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I. Teil: Prolegomena 
A. Ziele, Grundlagen und Aufbau der Expertise 
 
1. Die Situation 
Die Qualifizierung der jungen Generation für ihr Leben und ihre Tätigkeiten in der Gesell-
schaft erfolgt nach und neben der Familie in einem komplexen Gefüge von Institutionen – 
von der Kinderkrippe bis zu den Einrichtungen der tertiären Bildung. Bis zur Berufs-
ausbildung bzw. dem Studium steht im Zentrum die Institution Schule, der ein relevanter Teil 
jeder Biographie sich widmet – und sich widmen muss. Die Schule ist eine weitgehend 
versprachlichte Institution. Sprachliche Bildung ist entsprechend eine der Kernqualifizierun-
gen. Die Vermittlung sprachlicher Bildung geschieht in einem eigens dafür vorgesehenen 
Teil des Unterrichts; sie geschieht aber auch in allem Unterricht.  
Die selbstverständliche Voraussetzung, dass sprachliche Bildung innerhalb des deutschen 
Bereichs die Entfaltung bereits mitgebrachter Qualifizierungen in Bezug auf die Sprache 
Deutsch bedeutet, hat sich durch die demographischen Entwicklungen des vergangenen 
halben Jahrhunderts zunehmend verändert. Die sprachlichen Verhältnisse sind nicht mehr 
durch eine bildungssprachliche Monolingualität (ergänzt um die eine oder andere „Fremd-
sprache“) gekennzeichnet. Viele verschiedene Sprachen sind Ausgangs- bzw. Herkunfts-
sprachen eines großen Teils der SchülerInnen. Zugleich ist die Unterrichtssprache Deutsch 
und die Befähigung zu einer angemessenen Kommunikation in ihr für die verschiedenen 
Bereiche des zukünftigen Lebens in Deutschland unbestritten. Beides steht noch immer 
weithin unvermittelt nebeneinander und bildet ein Spannungsfeld, auf das vielfältige 
Initiativen in den elf bzw. 16 Bundesländern reagiert haben – teils mehr schlecht als recht, 
teils mit ambitionierten Programmen, fast immer aber ohne eine ernsthafte bildungsökono-
mische Grundlegung für das, was an veränderten Erfordernissen sich nicht zuletzt für die 
Praxis der Lehrenden wie der Lernenden bemerkbar macht. 
Die wissenschaftliche Erforschung der neuen Situation – sowohl pädagogisch-erziehungs-
wissenschaftlich wie linguistisch – hat die neuen Herausforderungen erst mit einiger Verzö-
gerung aufgenommen. Die grundlegende Qualität der Veränderungen für den pädago-
gischen Bereich insgesamt und für den Stellenwert von Sprache/Sprachen in ihm werden 
erst ansatzweise reflektiert. Vor allem aber fehlen präzise wissenschaftliche Erkenntnisse in 
Bezug auf die vielfältigen sprachlichen Prozesse, die sich in der sprachlichen Qualifizierung 
ereignen und die für ein erfolgreiches Durchlaufen der Sozialisationsinstanzen unabdingbar 
sind.  
Es hat in den vergangenen Jahren, angestoßen durch das BMBF, eine Reihe von Initiativen 
gegeben, für die enge Kooperation mit den Ländern wissenschaftliche Expertise zu 
entwickeln und zur Verfügung zu stellen. Das Programm FiSS arbeitet interdisziplinär an der 
Gewinnung solcher Erkenntnisse. Im ZUSE-Papier wurde dafür ein Konzept entwickelt, an 
dessen Realisierung zahlreiche WissenschaftlerInnen höchstes Interesse hatten. Diese 
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Initiative ist vonseiten des Ministeriums, obwohl es zu ihrer Umsetzung sowohl die Kompe-
tenz wie die Mittel gab, gestoppt worden. Die Aufgaben zur Gewinnung fundierter wissen-
schaftlicher Kenntnisse für den Bereich kindlicher Sprachaneignung und die Sprachaneig-
nung von Jugendlichen sowie für deren schulische Förderung haben nichts an ihrer Dring-
lichkeit verloren. Andere Initiativen in Kooperation von KMK und BMBF sind in Aussicht 
gestellt. Das Land Berlin als eines der 16 Bundesländer hat die Möglichkeit, Teile der For-
schungsdesiderate und die Umsetzung gewonnener Forschungsresultate in eigener Verant-
wortung bearbeiten zu lassen und zugleich innerhalb der bundesweiten Kooperationen auf  
die baldige Gewinnung relevanter Ergebnisse zu dringen.  
Mit unterschiedlichen Konzepten haben die Kultusministerien bzw. Bildungsverwaltungen in 
den einzelnen Ländern, denen für die hier benannten Fragen die hauptsächliche bzw. die 
alleinige Verantwortung obliegt, auf die Situation reagiert. Insbesondere wurde eine Vielzahl 
von Fördermaßnahmen und Programmen aufgelegt, um gerade den SchülerInnen nicht-
deutscher Herkunftssprache erfolgreichere Schulkarrieren zu ermöglichen. Der Mangel an 
präzisen Kenntnissen über das, was dafür wirklich förderlich ist, hindert bisher noch immer 
eine systematische Auswertung und Weiterentwicklung der vielfältigen bestehenden An-
sätze.  
Das Land Berlin als eines der Länder, in denen die demographische Zusammensetzung die 
genannten Entwicklungen in besonderer Deutlichkeit zeigt, hat landesweit, bezirklich und im 
Rahmen einzelner Schulen eine Vielfalt von Initiativen, Maßnahmen sowie Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen auf den Weg gebracht. Hinzu kommen mannigfaltige Initiativen 
aus der Bürgergesellschaft. Gleichwohl ist die Aufgabe, konkrete Empfehlungen für Sprach-
fördermaßnahmen in der Berliner Schule zu entwickeln, weiterhin äußerst schwierig. Es ist 
zu wenig empirisch gesichertes Wissen in Bezug auf die Grundlagen vorhanden. Die 
Sprachaneignung von Kindern nicht-deutscher Herkunftssprachen verlangt eine Vielzahl 
weiterer Untersuchungen. Ohne qualifizierte Forschungsergebnisse drohen einzelne Maß-
nahmen zu verpuffen. Auch die Systematisierung dessen, was an den einzelnen Schulen 
geschieht, kann so kaum effizient angegangen werden.  
Bundesweit und auch für das Land Berlin liegt in Bezug auf SchülerInnen nicht-deutscher 
Herkunftssprache zwar eine Fülle von Förderansätzen vor. Diese sind jedoch häufig unklar 
beschrieben und können nur schwer in theoretisch verortete Konzepte eingeordnet werden, 
so dass verallgemeinerbare Aussagen über die Wirksamkeit kaum möglich sind. Was in 
welcher Weise und wie effektiv ist, gilt es im Detail und solide zu bestimmen. Für eine Reihe 
der jüngeren in Berlin durchgeführten Projekte (Prolesen-Transfer, FörMig-Transfer, BeFo) 
stehen die Ergebnisse noch aus. Nach deren Abschluss wird sich der Erkenntnisstand 
deutlich verbessert haben.  
Die Sprachförderung für Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache hatte langhin die Auf-
merksamkeit eines individuell motivierten, besonderen Engagements gefunden. Dadurch 
sind unschätzbare Erfahrungen gewonnen worden. Deren Auswertung und Verallgemeine-
rung aber wird nur gelingen, wenn klare Strukturen erarbeitet werden, die sozusagen den 
„Normalbetrieb“ erreichen, steuern und gestalten. Angesichts der großen Probleme der 
sprachwissenschaftlichen Qualifizierung der DeutschlehrerInnen in den vergangenen drei 
Jahrzehnten ist eine qualifizierte Fortbildung wünschenswert, ja erforderlich, die die Lehrer-
Innen in ihrer Praxis stärkt und ihnen Grundlagen zur Verarbeitung der gewonnenen Erfah-
rungen bietet. Darüber hinaus ist eine sprachbezogene Qualifizierung auch der anderen 




FachlehrerInnen ein dringendes Desiderat, da aller Unterricht immer auch Sprachunterricht 
ist. Organisatorische Maßnahmen wie die Einrichtung von Sprachkoordinatorenstellen bieten 
gute Ansatzpunkte für die weitere Entwicklung. Gleichwohl reicht das nicht aus. Für den 
gesamten Bereich der schulischen Bildung wird eine enge Kooperation zwischen Schulen, 
LehrerInnen, Schulverwaltung und Wissenschaft anzustreben sein, in die auch die Arbeit der 
Eltern angemessen mit eingebunden wird. Die vorliegende Expertise empfiehlt dafür die 
Einrichtung eines Kompetenzzentrums Sprachförderung, um diese organisatorischen Pro-
zesse zu optimieren und zu robusten Ergebnissen zu führen.  
Die veränderte sprachliche Situation, eine Situation faktischer Mehrsprachigkeit, verlangt ein 
neues Nachdenken über die Gestaltung der sprachlichen Zukunft des Landes. Im Rahmen 
einer zukünftigen europäischen Sprachenpolitik, die die Zielsetzungen der Europäischen 
Union zur Achtung der Mehrsprachigkeit tatsächlich umsetzt, wird Sprache in der Gestalt 
verschiedener Sprachen in neue konzeptionelle Kontexte zu stellen sein. Hierfür hat die 
Schule weiterhin eine zentrale Funktion. Sie kann die Herausforderungen annehmen, indem 
sie ein Gesamtsprachencurriculum zum Leitfaden ihrer unterrichtlichen Praxis macht. Die 
Entwicklung eines Gesamtsprachencurriculums ist in mehrfacher Weise eine erhebliche 
Herausforderung. Sie kann nur im gemeinsamen Arbeiten aller Beteiligten, der LehrerInnen, 
der FachdidaktikerInnen, der LinguistInnen, der PsychologInnen und der empirischen Unter-
richtsforschung sowie unter Kontakt mit den Repräsentanten von Bildungspolitik und 
Bildungsverwaltung in den Ländern und im Bund angegangen werden. 
 
2. Ziele der Expertise 
Die vorliegende Expertise hat die Aufgabe, Empfehlungen zu entwickeln und dafür eine 
knappe Forschungsbilanz zum Thema „Spracherwerb in der Schule“ zu erstellen, wobei 
besonders auch der Zweitspracherwerb von Kindern nicht-deutscher Herkunftssprache zu 
beachten ist. Wie eben schon deutlich wurde, kann von einer abgeschlossenen, 
konsolidierten Erkenntnisstruktur in Bezug auf die damit verbundenen Fragestellungen und 
Themen gegenwärtig nicht gesprochen werden. Eine Forschungsbilanz ist deshalb zugleich 
die Benennung von Forschungserfordernissen, die sich für die nahe Zukunft ergeben. Die 
Darstellung orientiert sich dabei daran, Grundlagen für Empfehlungen zu geben, die für 
guten Sprachunterricht in Berlin gemacht werden können.  
Die Politik, die die Rahmenbedingungen für das schulische Handeln setzt, hat einen 
unmittelbaren Handlungsbedarf. Die wissenschaftliche Erforschung von Sprachaneignung, 
Sprachstandsdiagnostik und sprachlicher Förderung ist bisher in mehreren Hinsichten noch 
nicht in der Situation, für die politische Entscheidungsfindung umfassende verlässliche und 
robuste Resultate anzubieten. Dabei stehen die Handlungsentscheidungen der Politik und 
das gesicherte Wissen, das wissenschaftlich erarbeitet wurde, für die Weiterentwicklung von 
Schule in einem Wechselverhältnis; beide Bereiche, Politik und Wissenschaft, sind 
aufeinander angewiesen – die Wissenschaft, weil sie auf Forschungsermöglichung und 
deren Finanzierung im gesellschaftlichen Auftrag beruht, die Politik, weil sie nur durch 
präzisere Bestimmungen der Sicherheitsgrade bei den Grundlagen ihrer Entscheidungen 
bewusster handeln kann. Gleichwohl liegt beim gegenwärtigen Erkenntnisstand  ein 
unverkennbares Dilemma in Bezug auf die Erwartungen und ihre Erfüllungsmöglichkeiten 
vor. Dieses Dilemma kann auch diese Expertise natürlich nicht auflösen. Sie bearbeitet die 
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ihr gestellte Aufgabe, indem sie sich um ein möglichst großes Maß von Klarheit in der 
Bestimmung   des wissenschaftlich bereits Bekannten und im Aufzeigen der unabdingbar zu 
bearbeitenden Desiderate bemüht. 
 
3. Grundlagen der Expertise 
Sprachaneignung und Sprachförderung werden gesellschaftlich wie wissenschaftlich 
unterschiedlich wahrgenommen und in unterschiedlichen Konzepten dargestellt. Die 
vorliegende Expertise ist dabei einem umfassenden Sprachverständnis verpflichtet, das 
Sprache als eine zentrale Ressource für gesellschaftliches Handeln versteht. Sprachliche 
Strukturen und Formen sind Teile dieser Ressource. Ihre Aneignung ist eingebunden in die 
Entwicklung einer differenzierten sprachlichen Handlungsfähigkeit. Mit anderen Worten: 
Sprachaneignung und Sprachförderung werden im Rahmen einer Linguistischen Pragmatik 
verstanden.  
Sprache spielt für die versprachlichte Institution Schule wie für das individuelle und gesell-
schaftliche Handeln der in der Schule Sozialisierten in einer entwickelten demokratischen, 
teilhabebezogenen Wissensgesellschaft eine fundamentale Rolle. Die Aneignung von Spra-
che bedeutet, dass das Kind und der junge Mensch sich eine Reihe von Grundbefähigungen 
zu eigen macht, deren Zusammenspiel sein sprachliches Handeln ermöglicht und bestimmt. 
Um diese Befähigungen zu beschreiben, werden verschiedene Basisqualifikationen (BQ) 
unterschieden. Von diesen Basisqualifikationen geraten üblicherweise lediglich Teile der 
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation, in geringerem Umfang der semantischen 
Basisqualifikation in den Blick. Diese Sichtweise schlägt sich dann auch in einer verengten 
Wahrnehmung in Bezug auf die Aneignung und Nutzung von Schrift (literale BQ) nieder. 
Welchen Stellenwert „Grammatik“ und „Wortschatz“ für das sprachliche Handeln des Kindes 
haben, wird dabei weder für dieses Handeln in der Schule noch außerhalb ihrer reflektiert 
und zum didaktischen Leitfaden gemacht.  
Die Basisqualifikationen spielen im sprachlichen Handeln des Kindes bzw. Jugendlichen 
zusammen. Um Sprachaneignung zu verstehen, ist es aber sinnvoll, ihre jeweiligen Eigen-
schaften analytisch zu unterscheiden; nur so kann auch ihr Zusammenwirken verstanden 
werden. Dieses Konzept der Basisqualifikationen liegt den Einzelausführungen der Expertise 
zugrunde. Sie werden in Kapitel B.1. kurz dargestellt und in Anhang 1) näher erläutert.  
Angesichts des unterschiedlichen Wissens in Bezug auf die Aneignung der einzelnen Basis-
qualifikationen ergeben sich unterschiedliche Detaillierungsgrade, in denen in der Expertise 
auf sie eingegangen werden kann.  
Förderung bei Kindern, die sichtbar hinter dem für ihr Alter Erwartbaren zurückbleiben, kann 
sich für die verschiedensten dieser Qualifikationen als notwendig erweisen, wobei im Lauf 
der biographischen Entwicklung leicht ein negativer kumulativer Effekt entsteht, der erheb-
liche Langzeitauswirkungen haben kann. Solche Effekte frühzeitig als Gefahr zu erkennen 
und sie für das einzelne Kind möglichst weitgehend zu vermeiden bzw. zu bearbeiten, 
verlangt eine sprachsensible Aufmerksamkeit auf der Seite der Lehrpersonen.  
Am besten erforscht ist wissenschaftlich bisher der Bereich des Lesen- und Schreibenler-
nens, also die literale Basisqualifikation und ihre systematische Vermittlung. Dies gilt aller-




dings vor allem für deutschsprachige Kinder. Deshalb können in der vorliegenden Expertise 
hauptsächlich für den Bereich des Schriftspracherwerbs konkrete Vorschläge gemacht 
werden. Gerade der Erwerb von Lesekompetenz bietet einen wichtigen Schlüssel für das 
schulische Lernen in allen Fächern. Zugleich kann die Literarisierung nicht isoliert werden. 
Es gilt vielmehr, ihr Potential für die Qualifizierung der Kinder sowohl für die morphologisch-
syntaktische wie die semantische Basisqualifikation in enger Verbindung damit voranzu-
treiben. Die Empfehlungen, die hier möglich sind, greifen auf bestehende curriculare und 
didaktische Modelle zurück und wägen sie ab.  
Bisher wenig bearbeitet sind hingegen die differenzierten pragmatischen Befähigungen, die 
für ein erfolgreiches sprachliches Handeln zentral sind, und die diskursive Qualifikation, die 
Befähigung, in der mündlichen Kommunikation der Schule und darüber hinaus erfolgreich zu 
sein. Auch diese bedürfen einer gezielten Förderung. Am Beispiel der Diskursivität wird dies 
in der vorliegenden Expertise erläutert – allgemein und am Beispiel des Argumentierens 
(Kapitel E.). Diese Ausführungen illustrieren exemplarisch, welche konzeptionellen Erkennt-
nisse bereits vorliegen und wie sich daraus weitere Erkenntnisdesiderate ergeben. Empfeh-




Die Expertise umfasst neben diesem  Einleitungskapitel A. (Teil I.) zwei weitere Teile, Teil II. 
(Kapitel B. – E.) und Teil III. (Kapitel F. – J.). Kapitel B. behandelt Sprachaneignung und 
sprachliche Bildung, Kapitel C. Dimensionen der Sprachförderung. Möglichkeiten und 
Grenzen von Sprachstandserhebungen und Leistungsmessungen werden in Kapitel D. 
angesprochen. Kapitel E. enthält die eben genannte Ausarbeitung zur Diskursivität.  
Teil III. mit Empfehlungen für guten Sprachunterreicht in Berlin hat seinen Schwerpunkt bei 
der literalen Basisqualifikation (Kapitel F.), behandelt aber auch zweitsprachspezifische 
Besonderheiten hinsichtlich der semantischen Basisqualifikation (Kapitel G.) sowie Empfeh-
lungen zu den Rahmenlehrplänen (Kapitel H.). 
Die bisherige Arbeit zur Sprachförderung in Berlin ist durch eine große schulische wie 
außerschulische Vielfalt gekennzeichnet, die im Ergebnis freilich oft nicht mehr als ein 
Patchwork erbringt (vgl. Anhang 4 und 5). Um zu einer qualitativen Verbesserung zu 
gelangen, sind unseres Erachtens eine Reihe von organisatorischen wie institutionellen 
Schritten erforderlich. Diese werden in Kapitel J. zusammenfassend dargelegt. 
Der Aufbau der Expertise erlaubt unterschiedliche Leseweisen. Die VerfasserInnen 
wünschen sich natürlich eine kontinuierliche Lektüre, wohl wissend, dass interessierte 
LeserInnen dafür nicht immer die zeitlichen Möglichkeiten haben. Deshalb werden die 
Empfehlungen in den Einzelkapitel von Teil III. graphisch hervorgehoben. Kapitel J. ist als 




     
 
  
II. Teil: „Spracherwerb in der Schule“ unter besonderer 
Berücksichtigung des Zweitspracherwerbs – 
Forschungsentwicklungen und Forschungserfordernisse 
 
B. Sprachaneignung1 und sprachliche Bildung 
1. Sprache und ihre Aneignung 
1.1. Sprachaneignung, Sprachbildung, Sprachförderung 
Die Aneignung der Sprache – bzw. der Sprachen –, die das Kind in seiner Umgebung vorfin-
det, gehört zu den wichtigsten Leistungen, die es in seinem noch jungen Leben erbringt. In 
welcher Weise diese Aneignung geschieht, ist sowohl linguistisch wie psychologisch in recht 
unterschiedlicher Weise wahrgenommen, beschrieben und empirisch erforscht worden. So-
wohl in der Psychologie wie in der Linguistik spiegeln die Sichtweisen der Sprachaneignung 
allgemeine sachliche sowie methodologische Grundüberzeugungen wider. Von linguistischer 
Seite aus ist ein großer Teil der jüngeren Literatur durch ein Forschungsinteresse bestimmt, 
in dessen Zentrum bestimmte Grammatikmodelle stehen. Dies ist Ausdruck eines verengten, 
ja verkürzten Sprachkonzeptes. Sprachaneignung wird in einer solchen Sichtweise gesehen 
als Erwerb einer Menge von Algorithmen. Dieser Erwerb wird seit Chomsky (1959) als 
Prozess einer neurophysiologischen Mechanik konzeptualisiert, in deren Ausbildung ein 
„language acquisition device“ das Kind in die Lage versetzt, korrekte Sätze zu erzeugen. 
Eine solche Sichtweise ist gut kompatibel mit einer mechanistischen Psychologie, wie sie in 
Teilen der Neurolinguistik und der Neurophysiologie begründet wird.  
Ganz ohne Zweifel ist die Befähigung des Kindes, grammatische Strukturen zu nutzen, wie 
sie in seiner Umgebung genutzt werden und für die Kommunikationspartner verständlich 
sind, ein wichtiger Teil der Aneignung der Sprache dieser Umgebung. Diese Aneignung 
selbst ist aber ein wesentlich umfassenderer Prozess, der neben der Aneignung syntak-
tischer nicht nur die gleichzeitige Aneignung semantischer Strukturen in einem erheblichen 
Umfang, sondern insbesondere die Aneignung und Ausbildung der Befähigung umfasst, mit 
den Menschen der Umgebung des Kindes in einen immer differenzierteren kommunikativen 
Kontakt zu treten. Sprachaneignung ist also ein reicher Prozess. Diesen in seiner Komplexi-
tät zu erforschen, ist in den letzten Jahren zunehmend in den Mittelpunkt der Sprachaneig-
nungsforschung getreten. Dafür hat die sogenannte „Pragmatische Wende“ in der Linguistik 
wesentliche Anstöße gegeben. Allerdings ist die Erforschung dieses Prozesses noch immer 
nicht hinreichend weit vorangeschritten. Es kann also noch nicht davon die Rede sein, dass 
wir über einen umfassenden Kenntnisstand zur kindlichen Sprachaneignung verfügen.  
Auch die Terminologie, mittels derer Sprachaneignungsprozesse beschrieben und erfasst 
werden, ist nicht einheitlich. Das erschwert naturgemäß die Verständigung und hat zum Teil 
                                            
1  In Ehlich (2008b) findet sich eine ausführliche Darstellung zum Stand der Sprachaneignungsforschung und 
die Benennung von Forschungsdesideraten mit einer breiten Verzeichnung einschlägiger Literatur. 




auch für die Modellierung der Aneignungsprozesse selbst problematische Konsequenzen. 
Zwei Beispiele dafür: Bereits die Frage, ob von „Sprachaneignung“, „Sprachentwicklung“, 
„Spracherwerb“ oder „Sprachlernen“ gesprochen wird, ist in Bezug auf die Modellierung der 
Sprachaneignungsprozesse  nicht  beliebig.  Auch  an  der  Verwendung  des  Ausdrucks 
„Kompetenz“ wird die Unterschiedlichkeit in den Konzeptualisierungen, und hier sogar 
besonders drastisch, deutlich – von der „competence“ im Sinne des Chomsky-Paradigmas 
bis hin zu einem psychologischen oder auch einem alltagswissenschaftssprachlichen 
Kompetenz-Konzept (Barkowski & Krumm 2010, S. 160f). 
Sprachaneignung als ein komplexer sozialer Prozess ist eingebunden in die interaktionale 
wie in die kognitive und emotive Entwicklung des Kindes, und sie ist für diese Gesamtent-
wicklung von einer fundamentalen Bedeutung. In welcher Weise Handlungsbefähigung,  
kognitiv-emotive Befähigung und sprachliche Befähigung ineinandergreifen, in welcher 
Weise sie sich wechselseitig beeinflussen, dies herauszuarbeiten erfordert die Kooperation 
unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen und ein kritisches Aufeinander-Zugehen der 
daran Arbeitenden.  
Pädagogisches Handeln setzt möglichst genaue Kenntnisse über die Verläufe, Möglichkeiten 
und Probleme kindlicher Sprachaneignung notgedrungen immer schon voraus. Zum Teil 
kann es dabei auf bereits erarbeitete Kenntnisse zurückgreifen; häufig aber muss überall 
dort, wo solche Kenntnisse noch nicht vorhanden sind, auch in plausibilisierten Vorweg-
nahmen zukünftiger Erkenntnisse gehandelt werden. Erziehungswissenschaft und Didaktik 
als Disziplinen, deren Gegenstand das pädagogische Handeln, seine Reflexion und seine 
Optimierung sind, stehen in besonderer Weise im Spannungsfeld von bereits gewonnenen 
und noch zu gewinnenden Erkenntnissen. Für das pädagogische Handeln der Lehrpersonen 
gilt dies noch verstärkt. 
Die Erforschung kindlicher Sprachaneignung hat ihre Schwerpunkte insbesondere bei den 
frühen Phasen dieser Aneignung und, aus den oben angegebenen Gründen, beim Syntax-
erwerb sowie, in deutlich geringerem Umfang, beim Erwerb von Teilen des Lexikons. Die tat-
sächliche Sprachaneignung geschieht aber als ein komplexer interaktionaler Prozess, für 
den eine Reihe unterschiedlicher Basisqualifikationen, ihre Ausarbeitung und Entfaltung cha-
rakteristisch sind. 
Das Kind tritt in Gesellschaften wie der unseren bereits früh in andere Institutionen als die 
der Familie ein, in deren Zusammenhang sich seine Sprachaneignung weiter entwickelt und 
entfaltet. Bereits die frühpädagogischen und elementarpädagogischen Institutionen wie 
Krippe, Kindertagesstätte, Hort usw. sind immer auch Orte der kommunikativen Entfaltung 
für das Kind und sein sprachliches Handeln. In welcher Weise seine Sprachaneignung hier 
Förderung erfährt und die Intensität von Kommunikationsmöglichkeiten geboten erhält, 
bestimmt den Verlauf seiner Aneignungsprozesse nicht unwesentlich mit. Neben den familial 
vermittelten sprachlichen Befähigungen werden hier Grundlagen für den späteren kommu-
nikativen Erfolg gelegt. Das gilt noch stärker für die sich daran anschließenden Institutionen, 
für die Schule in ihren verschiedenen Ausprägungen.  
Die Schule ist eine weithin versprachlichte Institution (Ehlich & Rehbein 1986). Sprache, ihre 
Nutzung, die Befähigung zu ihrem Einsatz gehört zu den zentralen Voraussetzungen für ein 
erfolgreiches Handeln in ihr. Unter Verwendung des – gleichermaßen pädagogischen, psy-
chologischen wie soziologischen – Grundkonzeptes der Bildung kann die Schule als ver-
sprachlichte Institution als zentraler Ort für die Sprachbildung des Einzelnen bezeichnet  
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werden. Sprachbildung ist eine Aufgabe, die die Institution in all ihren Ausprägungen kenn-
zeichnet, und dies in einem Maß, das diese Aufgabe oft als eine schiere Selbstver-
ständlichkeit gar nicht eigens in den Blick hat geraten lassen – und zwar weder für die 
Lehrenden noch für die Institutionen zweiter Stufe wie lehrerausbildende Hochschulen, 
Universitäten usw.  
Sprachbildung als zentrale Aufgabe der Schule betrifft alle dort unterrichteten Gegenstands-
bereiche und betrifft die Gesamtheit des pädagogischen Handelns. Schule kann so ein Ort 
der sprachlich vermittelten Selbstfindung des jungen Individuums werden. Sie kann aber 
auch diese Selbstfindung behindern, ja sogar verhindern. Die Möglichkeit eines freien und 
entfalteten kommunikativen Handelns erfährt durch strukturelle Bedingungen des institutio-
nellen Handelns zum Teil erhebliche Einschränkungen. Zum Teil ergeben sich implizite 
Widersprüche, die zu bearbeiten allen Beteiligten schwerfällt. Zum Teil ist ihre Bearbeitung 
unter den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen auch gar nicht möglich. Gleichwohl eröff-
net sich für die Institution Schule und ihre Aktanten ein breites Handlungsfeld von Mög-
lichkeiten, um die Sprachbildung mit dem Ziel einer jeweils optimalen kommunikativen 
Befähigung für eine möglichst große Zahl der Schüler und Schülerinnen zu gestalten. Alle 
jungen Menschen, die in diese Institutionen eintreten und sie durchlaufen, erfahren in ihnen 
also Sprachförderung – in einem mehr oder minder intensiven und ihre individuellen 
Bedürfnisse und Fähigkeiten befördernden oder sie auch hindernden Umfang. Sobald die 
Sprachbildung als eine zentrale und allseitige Aufgabe der Schule erkannt wird, sobald 
Sprachbildung aus dem Bereich des scheinbar Selbstverständlichen heraustritt, stellt sich die 
Frage, wie sich die Sprachförderung für alle und für einzelne, in einzelnen Phasen der 
Sprachaneignung besonders auf Sprachförderung angewiesene Gruppen darstellt. 
1.2. Sprache und Kommunikation 
1.2.1. Sprache und Sprache 
Sprache gehört zu den Grundbestimmungen des Menschen. Die Herausbildung, 
Entwicklung, Entfaltung und Adaptierung von Sprache charakterisiert die Gattung Mensch 
als möglicherweise einziges nur dieser Gattung zukommendes Merkmal. Der einzelne 
Mensch partizipiert an Sprache, nutzt sie und verändert sie zugleich in seiner Sprach-
verwendung. Die Sprachaneignung gehört zu den zentralen sozialisatorischen Aufgaben, die 
das Kind – beginnend mit pränatalen Strukturen – zu bewältigen hat und in den allermeisten 
Fällen auch bewältigt. 
Sprache ist herausragendes Mittel der Kommunikation; sie ist das gattungstypische Organon 
(Bühler 1934) dafür. Gebunden an die Möglichkeiten (und Grenzen) des Äußerns – primär in 
der akustischen Wahrnehmungsdimension – hat sie sich zu einem äußerst flexiblen, kom-
plexen und den menschlichen Kommunikationsbedürfnissen optimal entsprechenden Kom-
munikationsmittel entwickelt.  
Sprache realisiert sich in einer Vielzahl einzelner Sprachen. Das Konzept „Sprache“ stellt 
eine Abstraktion von diesen einzelnen, konkreten Sprachen dar. Die einzelnen Sprachen 
sind jeweils für Gruppen charakteristisch, deren Grenzen zugleich die Grenzen der Sprache 
sind – wie diese Grenzen durch die Sprachen selbst wesentlich mit bestimmt werden. 




Teilhabe an der Sprache ist Teilhabe an der Gruppe. Sprache ist damit in hervorragender 
Weise zur Mitgliedschaftszuweisung geeignet.  
Sprache, ihre Aneignung, die Verfügung über sie, ihre Nutzung und ihre Veränderung 
erfordern entsprechende mentale (kognitive und emotive) Voraussetzungen. Diese Voraus-
setzungen haben ihre Grundlage in der neuronalen Struktur des Menschen.  
1.2.2 Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit 
Die neurophysiologische Grundausstattung erlaubt dem Menschen multiple Mitgliedschaften 
in unterschiedlichen Gruppen, erlaubt also Mehrsprachigkeit. Ob Mehrsprachigkeit realisiert 
wird, hängt von den Gruppenstrukturen und ihren kommunikativen Praxen ab. Eine onto-
logische Eingrenzung des Menschen auf Einsprachigkeit stellt demgegenüber eine Ver-
kürzung dar, die sich nicht zuletzt dem Stellenwert von Sprache in der jüngeren – 
insbesondere europäischen – Geschichte im Kontext der Nutzung von Sprache zur Abgren-
zung von Gruppen als Nationen verdankt.  
1.2.3. Drei Dimensionen von Sprache und sprachlichem Handeln 
Über Sprache ereignet sich die Teilhabe des Einzelnen an seiner Gruppe. Sprachaneignung 
bedeutet so in einem substantiellen Sinn „Sozialisation“. Diese Teilhabe realisiert sich in drei 
Dimensionen (Ehlich 2007): 
– als Teilhabe an den kommunikativen Möglichkeiten insgesamt in der Realisierung 
kommunikativer Zwecke (teleologische, zweckbezogene Dimension); 
– als Teilhabe an den sprachlich gefassten Wissensbeständen der Gruppe (gnoseo-
logische, erkenntnisbezogene Dimension); 
– als Teilhabe an der Gruppe als Gruppe (kommunitäre, vergemeinschaftungsbezoge-
ne Dimension). 
1.2.4. Sprache als Voraussetzung und Garant gesellschaftlicher Teilhabe 
Entwickelte neuzeitliche Gesellschaften sind durch eine erhöhte Komplexität gekennzeich-
net, die gegenüber früheren Perioden heraussticht. Die Zugehörigkeit zu diesen Gesellschaf-
ten erfolgt in den Dimensionen zwar durchaus partialisiert, d.h. durch spezifische Auswahlen 
aus der Gesamtheit der kommunikativen Möglichkeiten. Zugrunde liegt aber eine alle Mit-
glieder der jeweiligen Gesellschaft verbindende Grundteilhabe an der jeweiligen Sprache als 
Sprache. Für moderne entwickelte Gesellschaften ist also die gemeinsame Partizipation an 
Sprache die unverzichtbare Grundlage für das Gelingen der jeweiligen Gesellschaft als 
ganzer. Dies ist in der Herausbildung der sogenannten Volkssprachen zu einer grundlegen-
den gesellschaftlichen Wirklichkeit geworden und bildet die Voraussetzung für die differen-
zierte gesellschaftliche Entfaltung, die Expansion des Wissens und das Gelingen von allge-
meiner Partizipation an den demokratischen Prozessen. Die reiche Entfaltung der kommuni-
kativen Bedürfnisse, die exponentielle Steigerung der gesellschaftlichen Wissensbestände, 
ihre permanente Innovation und die die Horizonte kleinerer Gruppenbildungen übersteigen-
den gesellschaftlichen Zugehörigkeiten stellen für die Aneignung von Sprache eine substan-
tiell neue Herausforderung dar. Alle drei Aneignungserfordernisse gehen über die Mög-
lichkeiten einer auf unmittelbarer Empraxie basierenden Sprachaneignung, einer Sprach-
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aneignung, die vollständig in aktionale Handlungszusammenhänge eingebunden ist, hinaus, 
wie sie für frühere gesellschaftliche Formationen hinreichend waren. Dies bedeutet eine 
erhebliche Herausforderung sowohl für das Individuum wie für die Gesellschaft als ganzer, 
für deren Zukunft das Gelingen entsprechender Vermittlungsprozesse von Sprache für eine 
maximale Zahl von Mitgliedern unabdingbar ist. 
1.2.5. Sprache und kindliches Selbst, Sprache und Welterkenntnis 
In der Sprachaneignung als Erarbeitung der Möglichkeit zur Teilhabe an der jeweiligen Grup-
pe ereignen sich zugleich Prozesse der Selbstreflexion. Dies geschieht über mehrere, zum 
Teil (Piaget 1923, Vygotskij 1934 (dt. 1971 oder 2002) und die kritischen Nachfolgeunter-
suchungen) bereits vergleichsweise gut erkannte Phasen der Ausbildung der sprachlichen 
Handlungsfähigkeit. Die allmähliche Erkenntnis anderer Interaktanten als Anderer, die mit 
eigenen Zielen handeln, führt zur Ausbildung eines Bewusstseins von sich selbst. Sprach-
aneignung ist so zugleich wichtiger, wenn nicht zentraler Teil der Ausbildung dieses Selbst. 
Sprache ist zugleich notwendige Voraussetzung, ihre Aneignung ist folgenreiche Konse-
quenz der Erarbeitung von Begriffen über die Welt, des Begreifens von Welt. Ebenso ist sie 
vornehmliches Handlungsmittel für die Lösung von Handlungsproblemen – nicht nur in der 
Kooperation gemeinsamer Interaktion, sondern von der Verinnerlichung der dabei entste-
henden Strukturen in der Entfaltung des egozentrischen Sprechens an auch in der Befähi-
gung, Probleme denkend zu bearbeiten und Lösungen antizipativ zu entwickeln. 
Zugleich bildet sich, vermittelt über die Sprachaneignung, die Aneignung von Grundüberzeu-
gungen aus, die für die gesellschaftliche Praxis in all ihren Widersprüchlichkeiten, ihr 
Bestehen und die Weiterentwicklung dieser Gesellschaft unabdingbar sind. Diese Grund-
überzeugungen sind sprachlich vermittelt und sprachlich gefasst, jedenfalls aber sprachlich 
fassbar und so in die Vermittlungsprozesse einbringbar. 
1.3. Die sprachlichen Basisqualifikationen 
1.3.1. Sprachkonzepte 
Im abstrakten Konzept „Sprache“ wird versucht, sprachliche Merkmale zu bestimmen, die für 
alle einzelnen Sprachen als grundlegend gelten können. Dieses Konzept tendiert also zu 
einem Sprachuniversalismus. Faktisch ist ein solches Konzept von Sprache aber weithin nur 
eine – zum Teil recht naive – Verallgemeinerung der Merkmale einiger weniger Sprachen, 
insbesondere der europäischen.  
Die Sprachwissenschaft als Disziplin, die sich mit der Analyse von Sprache beschäftigt, ruht 
auf solchen Verallgemeinerungen auf, häufig, ohne sich dies bewusst zu machen. Die 
Vielfalt der Sprachen der Welt ist demgegenüber reicher und differenzierter. Dort, wo meh-
rere Sprachen miteinander in einem mehr als sporadischen Kontakt sind, wird diese Proble-
matik unmittelbar deutlich. Die linguistischen Analysekategorien sind stark vom Dilemma 
einer vorschnellen Verallgemeinerung spezieller sprachlicher Strukturen beeinflusst. Die 
überkommenen Wortartenbezeichnungen zeigen das ebenso deutlich wie das Reden von 
„Grammatik“, „Syntax“ oder „Morphologie“. In Bezug auf Sprache in ihrer kommunikativen 




Wirklichkeit bringt das in vielfacher Hinsicht eine Verkürzung und Verzerrung mit sich. Das 
Sprachbild selbst schnurrt dann gleichsam auf die beiden Bestimmungen „Grammatik“ und 
„Wörterbuch“ zusammen. Beidem zugrunde liegen die Alltagskonzepte von „Satz“ und 
„Wort“. Sprachaneignung wird in einer solchen Perspektive leicht auf die Aneignung dieser 
beiden Bereiche eingeschränkt gesehen, was linguistischen Verengungen entgegenkommt. 
1.3.2. Der Fächer sprachlicher Basisqualifikationen 
Sprachaneignung ist aber mehr. Sie ist die Aneignung einer Ressource für die umfassenden 
kommunikativen Bedürfnisse. Dies gilt bereits für das Kind und setzt sich bis zur umfassen-
den partizipativen Kommunikationswirklichkeit des Jugendlichen und Erwachsenen in der 
komplexen demokratischen Wissensgesellschaft fort, deren Mitglied er/sie ist.  
Sprachaneignung ist also ein langdauernder Prozess mit unterschiedlichen Phasen. In 
diesem Prozess eignet sich das Kind für seine erste Sprache bzw. seine ersten Sprachen 
(simultaner Bilingualismus) eine Reihe von Basisqualifikationen an. Mindestens die folgen-
den sind dabei zu unterscheiden: 
A die rezeptive und produktive phonische Qualifikation (phonetische und phonologische 
Lautunterscheidung und -produktion, Erfassung und zielsprachliche Produktion von 
suprasegmentalen-prosodischen Strukturen wie z. B. die Satzintonation, sonstige  
paralinguistische Elemente, ihre Unterscheidung und Produktion);  
B die pragmatische Qualifikation I (aus dem Einsatz von Sprache bei anderen deren 
Handlungsziele erkennen und darauf angemessen eingehen sowie Sprache an-
gemessen zum Erreichen eigener Handlungsziele einsetzen);  
C die semantische Qualifikation (die Zuordnung sprachlicher Ausdrücke zu Wirklich-
keitselementen und zu Vorstellungselementen sowie zu deren Kombinatorik rezeptiv 
und produktiv herstellen);  
D die morphologisch-syntaktische Qualifikation (zunehmende Befähigung, komplexe 
sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie Kombinationen zu Sätzen 
und von Sätzen verstehen und herstellen); 
E die diskursive Qualifikation (Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation 
erwerben; Befähigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden Sprechen und zur 
sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit aktionalem Handeln, zur Narration, 
zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und Phantasiewelten);  
F die pragmatische Qualifikation II (die Fähigkeit, die Einbettung von Handlungs-
bezügen in unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen erkennen und die 
angemessenen Mittel zur kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeits-
bereiche zielführend nutzen);  
G  die literale Qualifikation I (erkennen und produzieren von Schriftzeichen auf der 
Grundlage präliteraler Vorläuferfähigkeiten, Umsetzung mündlicher in schriftliche 
Sprachprodukte und umgekehrt, erste Erfahrungen mit Texten durch Vorlesen und 
darauf bezogene Anschlusskommunikation); 
H die literale Qualifikation II (Entwicklung von Graphie, Lesevermögen, Orthographie 
und schriftlicher Textualität; Aneignung der Veränderungen im Sprachaufbau durch 
Schrift, Aneignung schriftlicher Textformen; Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit) 
(s. Ehlich 2005, S. 12; Ehlich u.a. 2008a, S. 18f) 
22 II. Teil : „Spracherwerb in der Schule“ – Forschungsentwicklungen, -erfordernisse 
__________________________________________________________________________ 
 
1.3.3. Das Zusammenwirken der Basisqualifikationen in der Sprachaneignung 
Diese Basisqualifikationen wirken im konkreten sprachlichen Handeln zusammen; sie einzeln 
zu betrachten, ist also eine analytische Unterscheidung. Die gelingende Aneignung einer 
Sprache bedeutet, dass all diese Qualifikationen im einzelnen Aneignungsprozess in ihrer 
Interaktion miteinander ausgebildet und zur individuellen Handlungsfähigkeit hin entwickelt 
werden. Nur in ihrem Zusammenwirken und Zusammenspiel stellen sie jene kommunikative 
Handlungsressource in ihren drei Dimensionen dar, von der eben gesprochen wurde. Im An-
hang werden die verschiedenen Basisqualifikationen näher gekennzeichnet (s. Anhang 1). 
Ausführliche Beschreibungen und ein Überblick zum Forschungsstand finden sich in Ehlich 
u.a. (2008b, § 1–6, S. 11–162).  
Die Basisqualifikationen entfalten sich in der kindlichen Sprachaneignung in einem geord-
neten Miteinander, ohne dass eindeutige Zeitlinien bzw. Zeitrahmen dafür angegeben wer-
den können. Grobe Orientierungen sind in Ehlich u.a. (2008a) benannt, soweit dies möglich 
ist. Die Ausbildung der phonischen Basisqualifikation bildet eine Voraussetzung für alles 
Folgende. Kinder, denen die Artikulation in diesem Medium nicht gegeben ist, entwickeln 
Alternativen durch die Nutzung der visuellen Wahrnehmungsdimension (Gebärdensprache 
u.a.). Sprachaneignung als ganze ist ein die menschliche Biographie begleitendes Prozess-
Ensemble. So erfordert die weitere Ausbildung der semantischen Qualifikation immer neue 
Aneignungen in den kommunikativen Prozessen. Die zeitlichen Verläufe weisen aber Kumu-
lierungen in bestimmten Lebensphasen auf. Für einzelne Abfolgebeziehungen – so zwischen 
pragmatischer Qualifikation I und II oder literaler Qualifikation I und II – bilden frühere 
Aneignungsschritte notwendige Voraussetzungen für den Erfolg in späteren Aneignungs-
phasen. Die Plastizität des Aneignungsgeschehens erlaubt aber auch hier wesentlich mehr 
Möglichkeiten, als es in biologistischen Konzeptionen von Sprachaneignung gesehen wird. In 
welcher Weise dabei unterschiedliche neurophysiologische bzw. neurolinguistische Prozesse 
in Anspruch genommen werden, erfordert weitere Untersuchungen. Unterschiede in der früh-
kindlichen simultanen bilingualen Grammatikaneignung gegenüber sukzessivem Bilingua-
lismus (Meisel 2000, 2011; Müller 2007) weisen darauf hin, dass für letzteren möglicher-
weise mit anderen Strategien im Aneignungsprozess zu rechnen ist. 
Die analytische Unterscheidung der einzelnen Basisqualifikationen darf, wie gesagt, nicht da-
zu führen, dass der interaktionale Verlauf der Aneignungsprozesse aus dem Blick gerät. Ihn 
konkret zu erfassen, erfordert den Übergang in konkrete einzelne Schritte der entsprechen-
den Prozesse. Dies kann an dieser Stelle nicht geleistet werden, lässt sich aber für eine gan-
ze Reihe von konkreten solcher Aneignungsinteraktionen bereits recht präzise bestimmen. 
Dies gilt besonders dann, wenn die funktionalen Nutzungszusammenhänge von Sprache von 
vornherein in den Blick genommen werden und eine Zerschlagung der Sprachaneignung in 
der Sache im Konzept einer bloßen Modularität die Fragestellungen und Untersuchungs-
richtungen von Forschungen zur Sprachaneignung bestimmt. (Vgl. weiter B.4.3.) 
1.3.4. Die weitere Entwicklung der sprachlichen Qualifizierung 
Die Aneignung und Ausbildung der verschiedenen Basisqualifikationen bildet eine für alle 
weiteren kommunikativen Prozesse grundlegende Struktur. Als deren Ergebnis hat das Kind 
bzw. der Jugendliche eine Basis geschaffen, von der aus Sprachaneignung in den viel-
fältigen institutionellen Zusammenhängen der Kommunikationsrealität sich fortsetzen und auf 




Dauer gestellt werden kann. Die frühen Aneignungen in ihrem Ineinander und ihren 
charakteristischen Abfolgen enthalten in sich die Potenz zu einer bis zur Virtuosität ge-
steigerten kommunikativen Praxis. Die verschiedenen Kommunikationszusammenhänge, 
innerhalb derer das sprachliche Handeln des Einzelnen geschieht, gestatten dabei 
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, z. B. stärker diskursiv oder stärker literal. Die drei 
Dimensionen von Sprache, ihr Zusammenspiel und ihre Verhältnisbestimmung erfahren so je 
individuelle Beachtung und Ausprägung. Die Möglichkeit, auf mehrere Sprachen zu-
rückzugreifen, also multilingual zu kommunizieren, erweitert die Repertoires, die dem 
sprachlich Handelnden zur Verfügung stehen – und zwar in allen drei Dimensionen. Die 
Sprachvermittlung in der Institution Schule verlangt und ermöglicht die Ausbildung insti-
tutionsadäquaten sprachlichen Handelns. Darin liegt eine spezifische Chance, aber auch 
eine spezifische Problematik dieser Institution für das sprachliche Handeln der in ihr Tätigen 
und an ihr Beteiligten. 
Im gelingenden Fall wird nicht zuletzt durch die schulischen Prozesse eine Sprachbildung 
erreicht, die das einzelne Mitglied der Gesellschaft als subjektiven Gewinn in einer kom-
munikativ reich organisierten Gesellschaft für sich erfahren kann. Das Bedürfnis nach um-
fassender sprachlicher Qualifikation ist sicherlich bei den einzelnen Individuen unter-
schiedlich ausgebildet. Schule sollte ein möglichst reiches Angebot an Kommunikations-
möglichkeiten und Kommunikationserfahrungen bieten. 
2. Migration und Mehrsprachigkeit 
Moderne Wissensgesellschaften sind zunehmend transnationale Gesellschaften. Sie ent-
fernen sich damit von national bestimmten sprachlichen Identitäten, wie sie seit zwei Jahr-
hunderten in Europa im Konzept der Nation ausgebildet worden sind. Grenzüberschreitende 
Migration bedeutet, dass zunehmend multiple Teilhaben an differenzierten Sprachwelten zu 
einer Wirklichkeit Vieler und nicht nur kleiner Gruppen von Reisenden, Handelnden und in 
Prozessen des Übersetzens Tätigen werden. Mehrsprachigkeit wird für immer größere Teile 
der Bevölkerungen zu einem Teil der alltagsweltlichen Erfahrung. Besonders die sprach-
vermittelnden Institutionen sind seit längerem mit dieser Erfahrungswelt konfrontiert, ohne 
bisher dafür befriedigende Nutzungen und Problemlösungsstrategien entwickelt zu haben. In 
der Sprachlichkeit der Lernenden werden diese Konfigurationen unmittelbare Realität – und 
zwar sowohl in der teleologischen Dimension (Was kann ich mit welcher Sprache wo und mit 
welchen Kommunikationspartnern erreichen?), in der gnoseologischen (Wie kann ich die 
verschiedenen Erfahrungswelten sprachlich internalisieren, nutzen und entwickeln?) und 
nicht zuletzt kommunitär (Wie kann ich meine eigene Identität als multiple und zugleich 
integrative in meinem Verhältnis zu den verschiedenen Kommunikationsgruppen, denen ich 
zugehöre und zugehören möchte, ausbilden und bewähren?). Die curricularen Konstrukte 
aber sind, was Sprache betrifft, noch immer stark vom nationalen Paradigma bestimmt. 
Dieses ist sprachlich weithin exkludierend und nicht inkludierend entfaltet worden. Seine 
Umsetzung in eine transnationale Konfiguration bedeutet, dass diese Bewegungsrichtung 
sich umkehrt. Dies heißt nicht, dass der erhebliche Nutzen, den die Nationalisierung der 
Sprache für die Gesellschaften bedeutet hat, obsolet würde. Im Gegenteil: Es geht gerade 
darum, diesen Nutzen in die neuen Konstellationen der entwickelten Wissensgesellschaft auf 
kompetente Weise zu überführen und die kommunikative Handlungsressource Sprache zu 
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einer Mehrsprachigkeit hin zu entfalten. Dies hat voraussichtlich erhebliche Konsequenzen 
insbesondere auf die sprachbezogenen Aspekte des curricularen Gesamtprozesses. Im 
Zentrum steht dabei der Stellenwert der Sprachbildung selbst. Ein curriculares Umdenken 
stellt starke Anforderungen an die dafür Verantwortlichen in der Pädagogik, in der Bildungs-
politik, bei den Eltern und nicht zuletzt bei den Kindern. Schnelle Antworten auf die struktu-
rellen Erfordernisse, die sich hier ergeben, sind kaum zu erwarten. Das kann und darf aber 
nicht dazu führen, sie nicht anzugehen. 
Mehrsprachigkeit stellt also eine erhebliche Herausforderung für die Institutionen der 
Sprachvermittlung (Ahrenholz 2006, 2010, BAGIV 1985, Belke 2003, Tracy 2008), für die 
Gesellschaft als ganze, aber auch für die in dieser Gesellschaft lebenden und sie 
ausmachenden Einzelnen dar. Diese Herausforderung berührt insbesondere die 
kommunitären Prozesse im Kern. Dies ruft häufig Abwehrreaktionen hervor – mit zum Teil 
dramatischen und nicht tolerablen Konsequenzen. Die politischen Einigungsprozesse, die 
sich im Konstrukt „Europa“ andeuten, finden in der Entwicklung tragfähiger Konzepte 
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit eines ihrer größten und bisher nur wenig in seiner 
Tragweite erkannten Aufgabenfelder. Die tiefe Verankerung der Sprachbildung in national 
geprägten monolingualen Sprachkonzepten mit ihrer ins Anthropologische verlängerten 
Begründung wirkt sich verzögernd, ja verhindernd auf die Entwicklung einer 
sprachkonzeptionellen kommunitären Neubestimmmung aus. Die Institution Schule wäre ein 
zentraler Ort, an dem solche Neubestimmungen von unten nach oben entstehen und von 
oben nach unten gefördert werden könnten.  
Mehrsprachigkeit, Multilingualität bedeutet dabei nicht Bilingualität im Sinn einer neuen Di-
glossie, im Sinn einer neuen Arbeitsteilung zwischen einer für Wirtschaft, Gesellschaft, 
Politik, vielleicht auch das Recht verallgemeinerten Sprache, dem Englischen, und einer für 
Familie, Freizeit und Freundschaft restringierten früheren Nationalsprache (vgl. u.a. List 
2009, Christ 2009). Mittelfristiges Ziel einer zukünftigen Sprachbildung ist vielmehr eine 
Bildung, in der Sprachen und Sprachlichkeit in ihrem zentralen Stellenwert für die drei 
Dimensionen von Sprache und ihre Konsequenzen und Nutzungen in den fortgesetzten 
Aneignungsprozessen der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen neu, nämlich als eine 
gesellschaftliches Wissen, gesellschaftliche Praxis und gesellschaftliche Identitätsbildung 
verbindende, ermöglichende und nutzende Grundqualifikation erkannt und bestimmt wird.  
Lehrpersonen, die hier tätig sind, sind Sprachenlehrer. Sie werden an den Institutionen durch 
Sprachberater in ihrer Tätigkeit zu ergänzen sein. Beide gemeinsam ermöglichen die Beach-
tung und Realisierung von Durchgängigkeit des Bildungsthemas und Bildungsziels Sprache 
und Sprachlichkeit innerhalb der sprachenvermittelnden Institution Schule. Der Reichtum der 
in der Migrationsgesellschaft präsenten Fülle konkreter Sprachen, ihr Verständnis und ihre 
Reflexion bieten dafür neue Voraussetzungen und Möglichkeiten. Ohne deren Einbeziehung 
und Nutzung wird eine zukünftige Gesellschaft kommunitär, gnoseologisch wie teleologisch 
kaum bestehen können. 
 




3. Sprachliche Bildung 
3.1. Aneignungsermöglichung und Aneignungsverpflichtung 
Die sprachvermittelnden Institutionen haben die Vermittlung sprachlicher Bildung zu ihrem 
zentralen Gegenstand. Sprachliche Bildung weist vielfältige Facetten auf. Sie ermöglicht es 
den einzelnen Lernenden, ihre bereits angeeigneten Basisqualifikationen in einer für sie 
optimalen Weise zu entfalten. Die kommunikativen Möglichkeiten und Erfordernisse in 
differenzierten Gesellschaften sind ausgesprochen vielfältig. Kommunitäre Identitäten bilden 
sich nicht nur für die Gesamtgesellschaft in der Aneignung von deren Sprache bzw. von 
deren Sprachen aus, sondern in einer Reihe von kommunikativen Subgruppen mit ihren je 
spezifischen Auswahlen aus den sprachlichen Mitteln und Möglichkeiten in Bezug auf die 
unterschiedlichen Teile des sprachlichen Qualifikationenfächers. Eine vielfältige und die 
Möglichkeiten des Individuums möglichst umfassend gewährleistende Sprachbildung orien-
tiert sich an einer Optimierung der sprachlichen Handlungsmöglichkeiten. Dies steht einer 
restriktiven Diskreditierung einzelner dieser Möglichkeiten entgegen. Die Partizipation am 
Reichtum des gesellschaftlichen Wissens und der kommunitären sprachlichen Praxis in der 
Gesellschaft bedeutet, dass die Ressource Sprache umfassend für den Einzelnen zur 
Verfügung gestellt wird – als ein Angebot, aber auch als eine Aneignungsverpflichtung. 
Sprachliche Bildung ist Grundlage und damit Voraussetzung für das Gelingen großer Teile 
der Bildungsprozesse insgesamt. Misslingende Entfaltung der sprachlichen Möglichkeiten 
schließt von der Teilhabe an der gesellschaftlichen Praxis aus. Deshalb kommt ihr für die 
curricularen Bestimmungen der Bildungsinstitutionen eine grundlegende Bedeutung zu, die 
über die curricularen Möglichkeiten und Erfordernisse eines einzelnen Schulfaches 
(„Deutsch“) hinausgeht. Sprachbildung ist curriculare Aufgabe aller Teilbereiche der 
schulischen Bildungsprozesse. Im Zentrum der spezifischen Sprachfächer hat folglich die 
Ermöglichung zu dieser allseitigen Aneignungsstruktur zu stehen.  
3.2. Doppelte Durchgängigkeit von Sprachbildung 
Dies hat Konsequenzen für die Organisation der Bildungsprozesse in den dafür 
gesellschaftlich vorgehaltenen Institutionen. Mit dem Stichwort der „doppelten Durch-
gängigkeit“ von Sprachbildung wird dieser Zusammenhang angesprochen: Sprachbildung ist 
horizontal als Grundlagenstruktur in allen Fächern relevant; sie kann vertikal ihrer Ver-
antwortung insbesondere dann gerecht werden, wenn sie über die einzelnen Etappen der 
kindlichen Bildungsprozesse hinweg einem konsistenten Gesamtkonzept folgt.  
3.3. „Bildungssprache“, „Fachsprache/n“, „Alltägliche Wissenschaftssprache“ 
Für die Vermittlung des gesellschaftlichen Wissens, für die Entfaltung der sprachlichen 
Handlungsmöglichkeiten und für die Ausbildung differenzierter kommunitärer Identitäten sind 
Sprachvarietäten von besonderer Bedeutung, die im Zentrum der Bildungsprozesse stehen. 
Sie werden tentativ mit dem Ausdruck „Bildungssprache“ in ihrer besonderen Qualität 
benannt. Der Ausdruck wurde von Max Scheler 1926 entwickelt und 1977 von Jürgen 
Habermas in einem polemischen Artikel über „Umgangssprache, Wissenschaftssprache, 
Bildungssprache“ aufgegriffen. Dieser bestimmt Bildungssprache als „die Sprache, die über-
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wiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzeitungen 
benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die Disziplin des 
schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierteren, Fachliches einbeziehenden 
Wortschatz; andererseits unterscheidet sie sich von Fachsprachen dadurch, daß sie 
grundsätzlich für alle offensteht, die sich mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein 
Orientierungswissen verschaffen können.“ (1977, S. 39) Gogolin greift (vgl. 2009) auf den 
Ausdruck zurück, wendet ihn aber in anderer Weise, nämlich als Versuch einer Übersetzung 
für den Gebrauch von „academic language“ bei Cummins. Bei den drei deutschsprachigen 
Autoren hat der Ausdruck eine je andere inhaltliche Füllung. Die Verwendung Gogolins 
assoziiert insbesondere das, was in der pädagogischen Denkwelt mit „Bildung“ verbunden 
ist, und zwar in einer positiven Inanspruchnahme des Ausdrucks, von dem sich kritische 
Auseinandersetzungen mit der bürgerlichen Bildungstradition absetzen. Der Ausdruck 
„academic language“, auf den Cummins zurückgreift, ist im Rahmen einer spezifischen 
britischen linguistischen Tradition geprägt worden, in deren Zentrum die Sprachtheorie von 
M.A.K. Halliday steht. Unter einer vor allem wohl an die musikalische Verwendung des 
Ausdrucks „register“ anknüpfenden Redeweise versucht diese linguistische Schule, 
„academic language“ als ein spezifisches „Register“ zu verstehen. Hier wird demgegenüber 
der neutralere Ausdruck „Sprachvarietät“ genutzt. Gogolin (2009) weist selbst darauf hin, 
dass die konkrete Bestimmung dessen, was unter Bildungssprache zu verstehen ist, 
zukünftiger Ausarbeitungen bedarf. Sie nennt (S. 269f) einige Merkmale, die sie zusammen-
fasst als „die Merkmale formeller, monologischer, schriftförmiger Kommunikation“ (S. 270). 
Der auf die massenmediale Kommunikation bezogene Verwendungszusammenhang bei 
Habermas tritt dabei ebenso zurück wie dessen teils kritische theoretische Positionierung 
des Konzepts. Zu Recht weist Gogolin darauf hin, dass die Leistungsanforderungen der 
Schule die Beherrschung dieser Varietät verlangen. Mit „Bildungssprache“ wird darauf Bezug 
genommen, dass die Kommunikation innerhalb der Schule sich substantiell von den 
Sprachanforderungen in vorschulischen Zusammenhängen unterscheidet. Die schulische 
Kommunikation ist aber keineswegs nur auf diese eine Varietät bezogen. Sie ist vielmehr 
durch eine Reihe von widersprüchlichen Merkmalen in der Verwendung vorgängig ange-
eigneter sprachlicher Handlungsmuster und Verfahren gekennzeichnet (Ehlich & Rehbein 
1986). Die Eingrenzung auf Schriftlichkeit reicht auch bei Nutzung der Terminologie einer 
„konzeptionellen Schriftlichkeit“ (Koch & Oesterreicher 1994) nicht aus, da auch wesentliche 
Teile der mündlichen Kommunikation, insbesondere im Zusammenhang des Argumen-
tierens, Problemlösens und mündlichen Präsentierens, vergleichbaren Ansprüchen genügen 
müssen. Eine Spezifizierung der Anforderungen, die in der Entfaltung der pragmatischen 
Qualifikation II, der diskursiven Qualifikation und der literalen Qualifikation II vorliegen und 
sich als Aneignungsaufgabe für den schulischen Erfolg, aber auch für den erkenntnis-
bezogenen, zweckbezogenen und kommunitären Erfolg in der nachschulischen Biographie 
erweisen, erfordert wesentlich präzisere Bestimmungen und empirische Analysen, als dies 
gegenwärtig ausgearbeitet ist. Gerade die curricularen Bestimmungen für die Sekundarstufe 
I und II bleiben hier vieles schuldig – notgedrungen, da die entsprechenden Forschungen 
fehlen, aber zugleich für die konkrete Vermittlungstätigkeit der Lehrenden dennoch häufig 
problematisch, wenn nicht gar fatal. Wenn der Ausdruck „Bildungssprache“ inhaltlich als 
Terminus in diesem Sinn genutzt und gefüllt wird, so erfordert dies detailliertere Be-
stimmungen bis hin zu den sprachlichen Einzelformen, als die Lehrpläne dies bisher er-
kennen lassen. 




„Bildungssprache“ in einer solchen Spezifizierung bildet eine wichtige Brücke zu einem 
fundamentalen Teilbereich der Kommunikation in Wissenschaft und wissenschaftsaneig-
nenden Domänen, aber auch in großen Teilen der außerwissenschaftlichen fachlichen Kom-
munikationspraxis. Die gesellschaftliche Praxis entwickelter Wissensgesellschaften nutzt sol-
che Sprachvarietäten. Sie sind der Niederschlag der gesellschaftlichen Wissensentwicklung 
und stellen als solcher eine spezifische Handlungsressource dar. Die „alltägliche Wissen-
schaftssprache“ (Ehlich 1999) ist ein Verbindungsglied von Alltagssprache und jenen 
Sprachvarietäten, die in den Prozessen der gesellschaftlichen Wissensgewinnung in der 
Gestalt von hochdifferenzierten Fachterminologien und Darstellungsformen des Wissens 
(Fachsprachen) praktiziert werden. Diese Varietäten durchdringen große Teile des gesell-
schaftlichen Lebens insgesamt und sind keineswegs auf die Gruppe der akademisch Aus-
gebildeten beschränkt. Die Möglichkeit zur Teilhabe und Nutzung dieser Varietäten gehört 
also zu den zentralen Sprachbildungsaufgaben der sprachvermittelnden Institutionen. 
4. Institutionen der expliziten Sprachvermittlung 
4.1. Kommunikative Umgebungen 
Ein neugeborenes Kind bringt die Befähigung zur Sprachaneignung mit. In welchem Umfang 
seine Aneignungsprozesse freilich gelingen, hängt nicht zuletzt von den kommunikativen 
Umgebungen ab, innerhalb derer die Sprachaneignung sich ereignet. Obwohl es eine große 
Zahl von Studien zur Sprachaneignung gibt (vgl. zusammenfassend Szagun 2010, Klann-
Delius 2008 und zusammenfassend Ehlich u.a. 2008a und 2008b), ist die Vielfalt von 
Faktoren, die für die konkrete Ausprägung der Aneignungsprozesse bestimmend sind, bis 
heute weder umfassend erkannt noch beschrieben. Soviel aber ist deutlich, dass – neben 
vielen anderen Faktoren – mit hoher Wahrscheinlichkeit eine kommunikationsreiche Umge-
bung für die Sprachaneignung deutlich förderlicher ist als eine kommunikationsarme. Diese 
Umgebungen, innerhalb derer sich die Aneignungsprozesse abspielen, haben neben den 
mentalen Voraussetzungen des einzelnen Kindes einen erheblichen, ja bestimmenden 
Einfluss auf den Umfang seiner zukünftigen sprachlichen Befähigungen und auf deren 
Entfaltungsmöglichkeiten. Dies bringt für die die sprachliche Sozialisation vorantreibenden 
Institutionen eine erhebliche Verantwortung mit sich, deren Wahrnehmung ebenso 
grundlegend – wie auch häufig gefährdet ist. 
4.2. Institutionen der Sprachvermittlung 
Die Basisqualifikationen bilden einen Fächer von Grundbefähigungen. Sprachaneignung be-
ginnt mit der Aneignung dieses Fächers; sie erschöpft sich aber nicht darin. Die enorme 
Steigerung des Kommunikationsbedarfs für die einzelnen Individuen wie für die Gesellschaft 
als ganze gehört zu den herausragenden Kennzeichen moderner, entwickelter Gesell-
schaften. Die kompetente Teilhabe an solchen Gesellschaften verlangt, ausgehend von den 
in der Aneignung der Basisqualifikationen erarbeiteten Grundlagen, eine differenzierte Ent-
faltung. Diese geschieht, je weiter sie voranschreitet, immer weniger in einer autodidak-
tischen Verfahrensweise. Vielmehr sind es gesellschaftlich ausgearbeitete Institutionen wie 
Kindergärten, Schulen und Universitäten, die in besonderer Weise der weiteren, entwickelten 
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sprachlichen Qualifizierung dienen. Sprachaneignung wird so zunehmend zu einem von 
außen angeleiteten Prozess, der eigene Möglichkeiten der externen Steuerung enthält, sie 
jedenfalls voraussetzt. Zwar sind auch die frühen, familialen Phasen der Sprachaneignung 
durch naturwüchsige Lehrprozesse der Bezugspersonen stimuliert. Die Institutionen, in 
deren Aufgabenbestimmung und Ziele die Sprachaneignung gesellschaftlich übertragen 
werden, nehmen diese Aufgaben aber durch explizite und reflexiv angeleitete Einfluss-
nahmen wahr. Insbesondere in der Schule als einer weitgehend versprachlichten Institution 
ist solche Einflussnahme nicht auf den Bereich beschränkt, der explizit Sprachvermittlung 
zum Gegenstand hat. Vielmehr sind nahezu alle schulischen Tätigkeiten zugleich immer 
auch sprachliche und damit indirekt sprachvermittelnde Aktivitäten. Dies gilt auch und gerade 
dort, wo diese Zusammenhänge nicht von den Aktanten bewusst als solche wahrgenommen 
werden. 
4.3. Entfaltung der Basisqualifikationen und kompetentes gesellschaftliches 
Handeln 
Auf der Grundlage der Aneigung der Basisqualifikationen entfaltet sich die entwickelte 
sprachliche Qualifizierung des jungen Menschen in einer Reihe von komplexen, zum Teil 
auch sich widerstreitenden Prozessen, die einerseits durch die sprachvermittelnden Ins-
titutionen gefördert, andererseits teilweise aber auch durch deren kommunikative Binnen-
strukturen und Widersprüchlichkeiten in ihren gesellschaftlichen Zwecksetzungen konter-
kariert werden. 
Die weitere sprachliche Qualifizierung betrifft nahezu alle Teile des Qualifikationenfächers. 
Semantisch erfolgt die zunehmende Aneignung der entfalteten Versprachlichungsmöglich-
keiten von Welt und Wissen über unterschiedliche tentative und zunehmend die gesell-
schaftliche Verständigung über Welt und Wissen sich adaptierende Schritte. Zunehmend 
komplexere syntaktische Handlungsmittel ermöglichen kondensierte Wiedergaben kom-
plexer Wirklichkeitsausschnitte und -relationen. Die Herausbildung komplexer Nominal-
phrasen und hypotaktischer Konstruktionen gehören dazu ebenso wie die rezeptiv und 
zunehmend auch produktiv eingesetzten Vertextungsverfahren, wie sie vielfältig zur Wirk-
lichkeitsbewältigung gesellschaftlich wie individuell genutzt werden können. Differenzierte 
morphologische Strukturen (z. B. der Konjunktiv) werden dazu ebenso verwendet wie auf 
Sprache selbst und ihre Bearbeitung und Verarbeitung bezogene operative Prozeduren 
(Determinationssysteme, Artikel, Anaphern (er, sie, es) usw.). Die Entfaltung der 
Verweisräume für deiktische Prozeduren hin zum Rede- und zum Textraum wird für die 
Bewältigung von Problemlösungen und Planungsprozessen zu einer ebenso wichtigen 
sprachlichen Voraussetzung und Quelle wie die Entwicklung differenzierter explorativer 
Argumentationsverfahren im kooperativen Problemlösungsdiskurs. Die Entfaltung um-
fassender Möglichkeiten, sich selbst durch sprachliches Handeln in die Belange der Gruppe 
und der Gesellschaft durch Aneignung und Nutzung des Reichtums der teleologischen 
Handlungsmittel, der sprachlichen Handlungsmöglichkeiten und ihrer Verbindlichkeiten 
einzubringen, kann zunehmend eingeübt und so zu einer grundlegenden Erfahrung für kom-
petentes Handeln in der Gesellschaft werden. Die  große  Bedeutung  der  Beherrschung  
der  gesellschaftlich  ausgearbeiteten  Verfahren literaler Kommunikation für all diese Pro-
zesse, besonders für die individuelle Aneignung des gesellschaftlichen Wissens, wurde 
bereits hervorgehoben. 




Dort, wo einzelne dieser weiteren Qualifizierungen für kompetentes sprachliches Handeln in 
der Gesellschaft nicht oder nicht zur Zeit ausgebildet oder wo sie sogar kontraproduktiv 
durch die Sprachvermittlungsinstitutionen behindert werden, ergeben sich folgenschwere 
negative Konsequenzen. Diese gilt es frühzeitig zu verhindern. Die Institutionen der Sprach-
vermittlung haben so neben ihren unmittelbaren Aufgaben zugleich eine Aufgabe der  
Beobachtung und Selbstbeobachtung in Bezug auf die Prozesse, die sich beim einzelnen 
Kind und Jugendlichen zeigen oder nicht zeigen. Evaluation in einem substantiellen (nicht 
distributionellen) Sinn gehört also zu den Aufgabenfeldern der sprachvermittelnden Institu-
tionen immer schon mit dazu, wird freilich in ganz unterschiedlicher Weise wahrgenommen. 
Im gelingenden Fall der sprachlichen Sozialisation entfalten sich die weiteren Qualifi-
zierungen für das einzelne Kind bzw. den einzelnen Jugendlichen durchaus als Ausdruck 
von Lernlust und Lernfreude. Die Aneignung differenzierter sprachlicher Handlungsmittel, ihr 
kommunikativer Einsatz, die Nutzung des Organons Sprache für die Aneignung von Wissen, 
das Experimentieren und das Ausprobieren der kommunikativen Reichweite einzelner 
sprachlicher Verfahren und Mittel sind dafür charakteristisch. 
4.4. Lernräume 
Dies alles erfordert sprachliche Lernräume, erfordert eine Vielzahl von Möglichkeiten zur 
Kommunikation. Die sprachvermittelnden Institutionen stoßen hier freilich allseits an Gren-
zen. Die Fülle des Wissens, das gesellschaftlich vorhanden ist und an dessen Weiterent-
wicklung gesellschaftlich gearbeitet wird, verlangt eine akzelerierte Aneignungspraxis, die 
immer in der Gefahr steht, dass ein Aneignungstempo vorgegeben wird – und vorgegeben 
werden muss –, das nicht von allen daran beteiligten Individuen realisiert werden kann. Die 
ungleiche Verteilung in den Kommunikationsmöglichkeiten zwischen den Lehrenden und den 
Lernenden verschärft diesen Konflikt. Akzeleration und kommunikative Verknappung erwei-
sen sich so als Grundprobleme der sprachvermittelnden Institutionen. Die Bearbeitung dieser 
Probleme kann nicht auf einfache Lösungen hoffen, die Bearbeitung kann aber auch nicht 
als bloße individuell zu erbringende Leistung der daran Beteiligten, der einzelnen Lehrkräfte 
und/oder der einzelnen SchülerInnen, gesehen werden. Diese ungleiche Verteilung 
ermöglicht eine Art des kommunikativen „Wegduckens“ mit erheblichen Konsequenzen, wie 
nicht zuletzt die Sprachbiographien der großen Zahl der „funktionalen Analphabeten“ in 
unserer von verallgemeinerter Schulpflicht gekennzeichneten Gesellschaft zeigen.  
5. Sprachliche Qualifizierungen beim Eintritt in die Institution Schule 
–  monolingual deutsch / multilingual 
5.1. Interaktion der Basisqualifikationen 
Zentrale Aufgabe ist es, zu bestimmen, in welcher Weise sich die Basisqualifikationen so 
weiterentwickeln lassen, dass die Jugendlichen zu kompetenten Sprechern in einer entwi-
ckelten Wissensgesellschaft werden. Das erfordert eine Verhältnisbestimmung der einzelnen 
Basisqualifikationen zueinander und die Beantwortung der Frage, welche Qualifizierung hier 
eine Art Leitrolle übernehmen kann.  
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Die Interaktion der Basisqualifikationen umfassend zu rekonstruieren und didaktisch um-
zusetzen ist eine Aufgabe, die nur in enger Kooperation insbesondere der Linguistik und der 
Fachdidaktik bewältigt werden kann. Die Bestimmung der Auswirkungen veränderter Praxis 
bedarf empirischer Bildungsforschung, die wiederum die linguistischen und fachdidaktischen 
Ergebnisse in ihren Auswirkungen untersucht, um eine kontinuierliche Verbesserung des 
Sprachunterrichts zu leisten. 
Beim Eintritt in die Schule wird eine hinreichende Aneignung der Basisqualifikationen, 
bezogen auf das, was lebensalterlich als „Normalität“ gilt, bereits vorausgesetzt. Für die 
Frage, wie diese „Normalität“ im Einzelnen zu bestimmen ist, liegen bisher wissenschaftlich 
nur bruchstückhafte Erkenntnisse vor. Dies betrifft die monolinguale Sprachaneignung und in 
noch stärkerem Umfang die multilinguale Sprachaneignung. Während für die monolinguale 
Sprachaneignung mit der Aneignungssprache Deutsch eine gewisse Gleichförmigkeit bei 
Kindern unterstellt wird und wahrscheinlich auch unterstellt werden kann, bietet sich für die 
Sprachaneignung unter Bedingungen individueller Mehrsprachigkeit ein ganzes Spektrum 
von unterschiedlichen Möglichkeiten. Welche Faktoren in welcher Weise welche Ergebnisse 
hervorbringen und wie diese Faktoren wechselseitig aufeinander wirken, ist, wissenschaftlich 
gesehen, noch immer weithin unerforscht. Angesichts der sprachlichen Zusammensetzung 
von „Jahrgängen“ ist Mehrsprachigkeit in vielen lebensweltlichen Zusammenhängen stark 
verbreitet. Dies bildet sich in den schulischen Strukturen noch immer nur partiell ab.  
5.2. Phonologische Basisqualifikation 
Als angeeignet gelten monolingual deutsch in der phonologischen BQ die kompetente Ver-
fügung über die phonologischen Strukturen (segmental, d.h. einzellautbezogen, wie supra-
segmental, d.h. satzintonationsbezogen) sowie die sprachspezifische Kombinatorik 
(Silbenaufbau, Akzentstrukturen), so dass sowohl das Sprechen wie das phonische Ver-
stehen gemeistert werden. Die wesentliche Erweiterung in der Schule betrifft die Aneignung 
und den Ausbau phonischer Strukturen in Bezug auf die Fremdwortphonologie und die 
Erweiterung der Aufmerksamkeitsspanne in Bezug auf längere Sätze. Multilingual liegen 
praktische Erfahrungen in Bezug auf unterschiedliche Laut-, Akzentuierungs-, lautkombi-
nierende und intonatorische Phänomene der beteiligten Sprachen zugrunde. Bei simultaner 
Bilingualität (zwei Sprachen werden parallel zueinander angeeignet) der ersten Lebensjahre 
sind diese jeweils eigenständig mental verankert mit wenig Interferenzpotential. Bei suk-
zessivem Bilingualismus (eine zweite Sprache wird nach der ersten erworben) ist dies nicht 
in gleicher Weise der Fall.  
5.3. Pragmatische Basisqualifikationen 
In Bezug auf die pragmatische BQ I und II hat das Kind nicht nur das Handeln in seiner pri-
mären Umgebung der Familie, der Geschwister, der SpielkameradInnen ausgebildet, son-
dern in den meisten Fällen bereits den Übergang in andere institutionelle Bereiche von der 
Krippe bis zur Vorschule geleistet. Elementare sprachliche Handlungsmuster sind angeeig-
net. Konflikte zwischen den Institutionen als Handlungsräumen sind teils erkannt und indivi-
duell beantwortet, bleiben zum Teil als „kommunikative Rätsel“ im Erfahrungswissen unbear-
beitet bestehen – gegebenenfalls mit dem Rückzug in eine Minimierung der eigenen kommu-




nikativen Praxis. Monolingual deutsche Kinder kommen spätestens in diesen anderen Institu-
tionen mit anderen Sprachwelten und damit mit anderen Sprachsystemen in Berührung. 
Multilingual aufwachsende Kinder erfahren in verstärktem Maß die unterschiedlichen Reich-
weiten der Sprachen, mit denen sie Erfahrungen gemacht und die sie sich in unterschied-
lichem Umfang angeeignet haben. Sie werden verstärkt mit der Anforderung konfrontiert, die 
handlungspraktischen Konsequenzen des Einsatzes unterschiedlicher Sprachen für sich zu 
erforschen und für ihr sprachliches Handeln angemessene Lösungen zu finden. Der Über-
gang in die Institution Schule stellt die Kinder vor neue Herausforderungen des sprachlichen 
Handelns. Insbesondere der erhöhte Anteil expliziter und durchgesetzter Regulationen der 
kommunikativen Praxis erfordert Adaptierungen des kindlichen sprachlichen Handelns. Dazu 
gehören Erweiterung der Frustrationstoleranz in Bezug auf die aktiven Partizipationsmöglich-
keiten (man kann nicht immer dann reden, wenn man es möchte), Erarbeitung und Er-
weiterung eigener Kommunikationsräume in multiplen Gruppensituationen und Revisionen 
bei der Einschätzung der eigenen Handlungsmöglichkeiten (sei es expansiv, sei es re-
striktiv).  
5.4. Semantische Basisqualifikationen 
5.4.1. Wörter und Worttypen 
Ein wesentlicher Teil der semantischen BQ betrifft die Strukturform „Wort“ und ihre verschie-
denen Erscheinungsformen. Bei der Bestimmung der erreichten Aneignungsstufen bei 
Schuleintritt konzentriert sich der Blick häufig auf den vorherrschenden Typus von Wörtern, 
nämlich auf Ausdrücke des Symbolfeldes, die den Gruppen Substantiv, Verb und Adjektiv 
zugehören. Weniger Aufmerksamkeit erfährt die Aneignung der Präpositionen. Wörter sind 
aber wesentliche sprachliche Mittel zur Realisierung unterschiedlicher sprachlicher Proze-
duren; neben der nennenden Prozedur (Symbolfeldausdrücke wie Tasche, tragen, schwarz, 
in) stehen die deiktische Prozedur (Zeigfeldausdrücke, hier, jetzt, ich, dieses), die operative 
Prozedur (Ausdrücke des operativen Feldes, der, die, das; wer, wie, was; er, sie, es). Die 
Ausdrücke zur Realisierung expeditiver Prozeduren (Interjektionen, ah, aha; na, hm) sind zu 
großen Teilen bereits früh angeeignet. Malende Prozeduren erfahren im Deutschen gerade 
im kindlichen Handlungszusammenhang intensive Nutzung (bedienen sich aber vor allem 
phonischer Eigenschaften wie Lautheit).  
Für die semantische BQ wird vorausgesetzt, dass das Kind eine für seinen lebensweltlichen 
Alltag hinreichende Menge von Wörtern kennt und passiv wie aktiv nutzen kann. Diese 
Wörter haben unterschiedliche sprachliche Formen: Viele von ihnen gehören zum Elemen-
tarbestand (Brot, sprechen), einige sind aber auch bereits aus dem Fremdwortanteil des 
deutschen Wortschatzes (Computer, Video) angeeignet.  
Weniger beachtet werden Wörter, die nicht dem Symbolfeld angehören. Es wird im All-
gemeinen für das monolingual deutsch aufwachsende Kind jedoch zugleich unterstellt, dass 
es den Grundbestand an deiktischen Ausdrücken beherrscht sowie die wichtigsten ope-
rativen Ausdrücke kompetent einsetzen kann. Dies betrifft insbesondere das System der 
Determinatoren (der, die, das; ein, eine), die Anapher (er, sie, es) und die Interrogativa (wer, 
wie, was). Ein Grundbestand an Konjunktionen (weil, als, wenn) gilt gleichfalls als an-
geeignet. 




Die Wörter einer Sprache existieren nicht als isolierte Einheiten, sondern in jeweils spezifi-
schen Beziehungen. Zwei solche Beziehungen sind von besonderer Bedeutung, die für die 
jeweilige Sprache charakteristische Kombinatorik (Kollokationen, in die Schule gehen, Spaß 
machen; synsemantische Beziehungen, der Hund bellt, aber nicht *der Hund schreit; das 
Licht anmachen, Milch austrinken) und die Organisation von Wörtern in Wortfeldern (gehen, 
laufen, rennen, spurten, schleichen …). Die Aneignung des Wortschatzes bedeutet vor allem 
auch eine Expansion dieser Wortfelder. Durch sie wird zunehmende Treffsicherheit in der 
Wahl des kommunikativ angemessenen Ausdrucks erzielt; Hyperonyme (Essen) werden durch 
Hyponyme (Spaghetti, Fischstäbchen) spezifiziert. Der Kontakt mit Texten (insbesondere durch 
Vorlesen, zum Teil aber auch durch Mediengebrauch) trägt zur Erweiterung und zum multidi-
mensionalen Ausbau des Wortschatzes erheblich bei. Neben der rein quantitativen Expan-
sion des Wortschatzes ist es diese strukturelle Expansion und die Befähigung dafür, die für 
die weitere schulische Entfaltung der semantischen BQ von entscheidender Bedeutung sind. 
5.4.3. Wörter und Wissen über Welt 
Symbolfeldausdrücke sind die zentralen Möglichkeiten, um Weltausschnitte zu ver-
sprachlichen. In ihnen und in ihrer Kombinatorik bündelt sich Wissen über Welt, das die Kin-
der sich in ihrer Biographie bereits erarbeitet haben. Wörter weisen zugleich über die Gren-
zen dieses erfahrungsbezogenen Wissens hinaus auf Wissen, das das Kind noch nicht hat, 
das sich anzueignen die Wörter aber einen eigenen Stimulus, eine eigene Einladung darstel-
len. Die Loslösung des Wissenserwerbs von unmittelbar handlungsbezogenen Erfahrungen 
wird für die Tätigkeiten in der Schule zu einer wichtigen Lernqualifizierung. Völlig losgelöst 
aus solchen handlungspraktischen, in Erfahrungen niedergelegten und auf Erweiterung an-
gelegten Wissensbeständen sind solche Erweiterungen freilich nur schwer möglich. Die Vor-
aussetzungen, die das Kind beim Eintritt in die Schule in Bezug auf sein Weltwissen mit-
bringt, gehen somit bestimmend in seine weiteren schulischen Handlungsmöglichkeiten ein. 
Geringe oder belastende Welterfahrungen sind eine Hypothek für die weiteren Lernprozesse. 
Die weitere semantische Qualifizierung ist also immer auch verbunden mit erweiterter Welt-
begegnung und deren didaktischer Umsetzung. 
In Bezug auf multilingual aufwachsende Kinder ergeben sich hier möglicherweise sehr frühe 
Erfahrungen von Divergenz unterschiedlicher Lebenswelten. Wie Kinder damit umgehen, 
wird nicht zuletzt ihre schulische Laufbahn entscheidend mitbestimmen. Der Zusammenhang 
semantischer, aber auch diskursiver und allgemein pragmatischer Erfahrungsunterschiede, 
wie sie in solchen divergierenden Lebenswelten gewonnen werden, ist bisher noch immer 
leider nur wenig erforscht. Für eine gelingende schulische Entwicklung der semantischen 
Qualifizierung – aber eben auch der diskursiven und pragmatischen – wären hier erweiterte 
Kenntnisse dringend nötig. In der Schule als versprachlichter Institution erfolgt eine zuneh-
mende Ablösung von der Unmittelbarkeit solcher Erfahrungen. Umso wichtiger ist die Qualifi-
zierung der Kinder, um die Versprachlichung von Wissen als Versprachlichung von Welter-
kenntnis frühzeitig und differenziert zu erlernen und zu nutzen. 
Die multilinguale Sprachaneignung bedeutet für die semantische BQ frühe Erfahrungen, 
dass in den beteiligten Sprachsystemen im Symbolfeld unterschiedliche Ausdrücke für als 
gleich wahrgenommene Objekte oder Objektbereiche gewählt werden. Sofern diese Unter-




schiede direkt erkennbar werden, führen sie zu einer frühen Form von Sprachbewusstheit in 
Bezug auf die semantische Basisqualifikation. Für die Wörter jenseits des Symbolfeldes er-
geben sich in der Sprachaneignung je nach typologischer Zugehörigkeit der beteiligten Spra-
chen erhebliche und zum Teil nur schwer bearbeitbare Irritationen, die mit unterschiedlichem 
Erfolg durch das lernende Kind bearbeitet werden müssen.  
5.5. Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation 
Für die morphologisch-syntaktische BQ wird bei Schuleintritt vom monolingual deutschen 
Kind die Beherrschung elementarer Satzformen und großer Teile der Flexionsparadigmen 
vorausgesetzt. Die Aneignung von Genus (der Hund, die Katze, das Meerschweinchen) (in 
Kombination mit dem Determinationssystem) und die Erfordernisse der Kongruenzsteuerung 
werden gleichfalls im Allgemeinen vorausgesetzt. Für das multilingual aufwachsende Kind 
stellen sich zum Teil hier die größten Anforderungen, da die beteiligten Sprachen im Einzel-
nen und vor allem hinsichtlich ihrer sprachtypologischen Zugehörigkeit zum Teil erhebliche 
Unterschiede aufweisen. Während der simultane Bilingualismus offenbar gute Parallelbe-
handlungen der beteiligten Systeme ermöglicht, ergeben sich für den sukzessiven nicht un-
erhebliche Konfliktkonstellationen. 
Angesichts der starken Konzentration der bisherigen Forschung finden sich in Bezug auf die 
morphologisch-syntaktischen BQn die entwickeltsten Verfahren zur Bestimmung der Aneig-
nungsstufen, auf denen sich das Kind befindet (Profilanalyse nach Grießhaber, LiSe-DaZ). 
5.6. Diskursive Basisqualifikation 
Hinsichtlich der diskursiven BQ wird eine gewisse Befähigung des Kindes zum Umgang mit 
multiplen Kommunikationssituationen vorausgesetzt. Die Frage des „Drankommens“, die 
turn-Organisation in den verschiedenen diskursiven Zusammenhängen, ist von der familialen 
Kommunikation an eingeübt, erfährt mit dem Eintritt in die Schule aber eine massive Trans-
formation. Die Rigorosität der Rederechtsvergabe bedarf einer erheblichen individuellen An-
eignungsanstrengung. 
Narrative Qualifikationen hat das Kind in ihren elementaren Formen sich bereits angeeignet. 
Allerdings befindet es sich hier durchaus noch in einer frühen Phase des entsprechenden 
Qualifizierungsweges. Ähnliches gilt für andere Diskursarten wie z.B. das Rätselraten oder 
das Erzählen von Witzen. Wie die Aneignungsstufen hier genau erfolgen und in welcher 
Weise sie sich auf Lebensalterstufen abbilden lassen, ist bisher vielleicht am meisten für die 
Narration erforscht. Dabei sind die Spreizbreiten individueller Entwicklungen noch relativ 
wenig bekannt. 
Der spielerische Aufbau von Phantasiewelten und das Agieren in ihnen ist vor dem Eintritt in 
die Schule bereits vielfältig erprobt. Die Möglichkeit zur Loslösung vom unmittelbaren 
Wahrnehmungsraum und dessen sprachliche Neustrukturierung wird als Voraussetzung 
beim Eintritt in die Schule unterstellt. 
Wenig Erfahrung besteht hingegen für spezifische Merkmale der Institution Schule in ihrer 
Nutzung einzelner sprachlicher Handlungsmuster, die den Schulzwecken spezifisch ange-
passt werden (z. B. Umwandlung der Frage zu ihren verschiedenen schulischen Nutzungen 
etwa als Examensfrage oder als Elizitierungsfrage u.ä.).  
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In welcher Weise sich unterschiedliche Lernkulturen diskursiv bemerkbar machen, ist bisher 
im Allgemeinen nur wenig untersucht. Hier kommt der Frage des unterschiedlichen Stellen-
werts der Memorierung sicherlich eine bedeutsame Rolle zu. Der Erwerb und die Aneignung 
von Wissen geschieht für das Kind weithin in diskursiven Zusammenhängen. Dieses hat das 
Kind sowohl in der Kommunikation mit anderen Kindern wie mit seinen erwachsenen 
Bezugspersonen vielfältig, und zwar meistens sehr praxisnah, erprobt. Die Befähigung zur 
diskursiven Erarbeitung von Wissen wird beim Eintritt in die Schule gleichfalls vorausgesetzt. 
Deren Subsumtion unter die schulischen Bedingungen erfährt hingegen eher weniger Be-
achtung, ist aber für die Nutzung des Organons Sprache durch das Kind bei seiner weiteren 
Wissensausbildung von einer nicht unerheblichen Bedeutung. 
5.7. Literale Basisqualifikationen 
Der bedeutendste Einschnitt in der Sprachaneignung des Kindes, der sich mit dem Eintritt in 
die Schule ergibt, ist die Aneignung der literalen BQ. Literalität entwickelt sich so zu einer 
entscheidenden Dimension für den biographischen Kommunikationserfolg des einzelnen 
Kindes. Vermittlung der Schrift, der Schriftlichkeit und der Schriftkultur sind zentrale Ziele der 
Institution Schule. Für die lebensweltliche Erfahrung des Kindes unterscheidet dieser Bezug 
die Kommunikationspraxis in der Institution Schule am deutlichsten von den vorgängigen 
Praxiserfahrungen. Bei Eintritt in die Institution zeigen sich für die Anbahnung des Schrift-
erwerbs offensichtlich je nach Bildungshintergrund für die Kinder sehr unterschiedliche Vor-
aussetzungen. Es gehört zu den wichtigsten Weichenstellungen am Beginn der Schullauf-
bahn, dass die Institution Schule hier gute Kompromisse findet, um allen Kindern in Bezug 
auf den Parameter Schrift einigermaßen ähnliche Voraussetzungen zu bieten und auf die 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder einzugehen. Die Literalisierung ist nicht 
nur ein zentrales Bildungsziel der Institution Schule, sie ist zugleich zentrales Handlungs-
mittel für alle anderen Bildungsziele, die die Institution Schule verfolgt. Diese Institution ist 
insgesamt eine im Wesentlichen versprachlichte Institution, und Literalität ist zentrale Er-
scheinungsform dieser Sprachlichkeit.  
Gerade zu Beginn der Schullaufbahn ist Literalisierung zugleich in herausgehobener Weise 
Werkzeug für die Weiterentwicklung beim monolingual deutsch wie beim multilingual 
aufwachsenden Kind in Bezug auf die verschiedenen Basisqualifikationen. Insbesondere 
dem multilingual aufwachsenden Kind begegnet in der Schriftform die deutsche Sprache in 
Bezug auf viele Strukturmerkmale in einer Deutlichkeit, die in der mündlichen Kom-
munikation nicht immer entsprechend klar ausgeprägt ist. Das wird exemplarisch an der (für 
das Deutsche sehr wichtigen) Dativ-Akkusativ-Distinktion maskulinum-neutrum beim Deter-
minator (/m/ /n/) deutlich. Die Begegnung mit der Standardaussprache – gegenüber den 
Allegro-Realisierungen (mit charakteristischen Verschleifungen beim schnellen Sprechen) in 
der alltäglichen diskursiven Praxis – verdeutlicht Strukturmerkmale im phonischen Bereich 
sowohl für die Lautunterscheidung wie für die Produktion. Für die morphologisch-syntak-
tische Qualifikation eröffnet der Zugang zur Schrift zugleich den Zugang zu komplexeren 
sprachlichen Formen sowohl für die Wörter wie für die Sätze. In Bezug auf die kindlichen 
schriftlichen Produktionen erfahren die Kinder die Notwendigkeit, Sprache als Struktur ernst 
zu nehmen und differenziert selbst zu realisieren. Die sich über längere Äußerungsstrecken 
verteilende Kongruenzmarkierung hilft zugleich, die Versprachlichung komplexerer Inhalte 
rezeptiv wie dann auch zunehmend produktiv zu nutzen. 




Aus der Begegnung mit Texten narrativer Gestalt erfährt das Kind neue Möglichkeiten der 
Anregung für seine eigenen diskursiv-narrativen Fähigkeiten. 
Schriftliche Textualität wirkt sich vor allem auch in Bezug auf die Weiterentwicklung der se-
mantischen Qualifikation aus. Die unabhängige, eigenständige Erschließung neuer Wörter 
durch den Bezug auf schriftliche Vorgaben wird zu einer zentralen Ressource für die wei-
teren Differenzierungs- und Ausarbeitungsprozesse der semantischen Qualifikation. 
Auch für die weitere Entwicklung der sprachlichen Fähigkeiten des Kindes und des Jugend-
lichen kommt der Literalität eine zentrale Bedeutung zu, ja sie wächst bis hin zu der Ein-
übung in Fachsprachlichkeit und der Vorbereitung des Umgangs mit der alltäglichen Wissen-
schaftssprache in den späteren Phasen der Schullaufbahn. Die literale Qualifikation des Kin-
des und des Jugendlichen erhält durch diese Umstände geradezu die Qualität eines all-
gemeinen Gerüstes für das sprachliche Handeln in der versprachlichten Institution Schule. 
Daraus ergibt sich die didaktische Notwendigkeit, den Zugang zu gerade dieser Qualifikation 
von Anfang an für alle Kinder tatsächlich zu ermöglichen und der Schriftaneignung ihren 
besonderen Stellenwert sowohl in der didaktischen Zielbestimmung wie in der Optimierung 
der Vermittlungsprozesse zukommen zu lassen. 
In den Empfehlungen (s. Kapitel F.) wird deshalb auf die literale Basisqualifikation I und II 
besonderer Nachdruck gelegt. 
C. Dimensionen der Sprachförderung 
 
Die Berliner Senatsverwaltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung hat im Zuge der 
Qualitätsentwicklung in Schulen beschlossen, die durchgängige Sprachbildung konzeptuell 
auszuformen und in den Schulen zu realisieren. Damit alle an der Sprachbildung bzw.  
-förderung beteiligten Akteure (Lehrkräfte, Schulleitungen, Sprachkoordinatoren, Multiplika-
torinnen, Lehrende an Universitäten) sich gemeinsam auf diese Aufgabe einlassen, ist es 
sinnvoll, eine einheitliche sprachliche und begriffliche Fassung der mit Sprachbildung bzw. 
-förderung gemeinten Phänomene zu erarbeiten. Diese betreffen auch die Ziele der Sprach-
bildung und die Kompetenzbereiche. Eine Analyse der Rahmenlehrpläne verdeutlicht, dass 
hier noch keine einheitliche Sprachregelung anzutreffen ist.  
1. Ziele der Sprachförderung 
Die Beschlüsse der KMK zu den Bildungsstandards (besser: „Leistungsstandards“) für das 
Fach Deutsch im Primarbereich vom 15.10.2004 nennen als allgemeine Ziele des Deutsch-
unterrichtes (S. 6), „den Schülern und Schülerinnen grundlegende sprachliche Bildung zu 
vermitteln, damit sie in gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen handlungsfähig 
sind“ (KMK 2005). Das Ziel der Handlungsfähigkeit wird auch in den Berliner Rahmen-
lehrplänen der Grundschule, der Sekundarstufe I und der gymnasialen Oberstufe genannt2. 
                                            
2  Für die Grundschule und die Sekundarstufe I heißt es: Die Aufgabe der (Grund-)Schule ist es, Schüle-
rinnen und Schüler bei der Entwicklung ihrer individuellen Persönlichkeit (in der Sekundarschule: optimal) 
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Allerdings unterscheiden sich die drei Berliner Rahmenlehrpläne in Konzeption und Auf-
gliederung der sprachlichen Dimensionen und Kompetenzen.  
Im Rahmenlehrplan für die Grundschule wird die Handlungskompetenz weiter differenziert in 
Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz, wobei hervorgehoben wird, dass es sich 
um fachbezogene und fachübergreifende Kompetenzen handelt. Vor allem in Bezug auf die 
Methodenkompetenz ergeben sich fachübergreifende Gesichtspunkte: Es geht um den 
Erwerb von Lernstrategien und Arbeitstechniken sowie um die Fähigkeit, sich selbstständig 
Informationen aus Medien zu beschaffen und aufzubereiten. Während im Rahmenplan für 
die Sek. I die Methodenkompetenz ebenfalls als eigenständiger Bereich erwähnt wird, fehlt 
sie im Rahmenplan für die gymnasiale Oberstufe bzw. werden einzelne Aspekte den fachbe-
zogenen Kompetenzen „Sprechen, Präsentieren und Zuhören“ und „Schreiben, Gestalten 
und Präsentieren von Texten“ zugeordnet.  
Was die einzelnen Kompetenzbereiche angeht, orientieren sich die drei Berliner Rahmen-
lehrpläne an den Bildungsstandards, die eine Gliederung in vier Bereiche vornehmen:  
Sprechen und Zuhören, Schreiben, Lesen – mit Texten und Medien umgehen, Sprache und 
Sprachgebrauch untersuchen. Das Land Berlin kommt somit seiner Verpflichtung nach, die 
von der KMK beschlossenen Standards zu implementieren und anzuwenden. Bei diesen 
Standards handelt es sich um Regelstandards, die ein mittleres Anforderungsniveau aus-
weisen. Nicht unerwähnt bleiben soll, dass in der Expertise von Klieme u.a. (2003), die der 
Einführung von Bildungsstandards zugrunde liegt, eine Erarbeitung von Mindeststandards 
gefordert wird. Auch viele fachdidaktische Organisationen (DGLS, Gesellschaft für Fach-
didaktik u.a.) halten Mindeststandards für notwendig, und zwar als Recht des Einzelnen auf 
grundlegende Bildung und als Verpflichtung der Schule, diese Mindeststandards zu gewähr-
leisten. Inzwischen arbeitet das IQB an Kompetenzstufenmodellen, die auch die Formulie-
rung von Mindeststandards ermöglichen. Testinstrumente liegen jedoch noch nicht vor, die 
auch eine gezielte Feststellung des Förderbedarfs von Schülerinnen und Schülern erlauben 
würden (s. dazu F.3.3.7.).  
Die Themen Deutsch als Zweitsprache bzw. Mehrsprachigkeit werden in den Rahmenplänen 
der Sekundarstufe I und II gar nicht angesprochen und nur im Grundschulrahmenplan kurz 
aufgegriffen, einerseits im Sinne eines Appells an die Lehrkraft, die Herkunftssprachen zu 
akzeptieren und „auf vielfältige Weise sprachvergleichend und wissenserweiternd“ in den 
Deutschunterricht einzubeziehen, andererseits als Begründung der Notwendigkeit, „spezifi-
sche Lernangebote zum Erlernen der deutschen Sprache bereitzustellen“, die allerdings 
nicht näher beschrieben werden (SenBJS 2004, S. 24).  
Für „Deutsch als Zweitsprache für Schüler und Schülerinnen im Alter von 6 bis 15 Jahren 
unterschiedlicher Niveaustufen in allen Schularten“ existiert ein besonderer Rahmenplan 
(übernommen aus Bayern), der 2002 vor Einführung der KMK-Bildungsstandards erschien 
und deshalb einer anderen Systematik folgt. Auf lange Sicht wäre es sicherlich wünschens-
wert, die verschiedenen Rahmenpläne für das Fach Deutsch in Berlin aufeinander abzu-
stimmen und die DaZ-Belange in die fachlichen Rahmenpläne stringent einzubeziehen. 
                                                                                                                                        
zu unterstützen – mit dem Ziel, den Lernenden die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu 
ermöglichen (SenBJS 2004; SenBJS 2005) bzw. sich auf die Anforderungen ihrer zukünftigen Lebens- und 
Arbeitswelt vorzubereiten (Sek. I). Im Rahmenlehrplan für die gymnasiale Oberstufe ist zu lesen: „Das 
Fach Deutsch befähigt die Lernenden zur selbstständigen und kompetenten Teilnahme am kulturell-
ästhetischen, geistigen, politischen und gesellschaftlichen Leben, in das sie durch ihre Sprache über Texte 
aller Art einbezogen werden; damit erfüllt das Fach eine identitätsstiftende Funktion.“ (SenBJS 2006, S. 9) 





Die deutsche Schule ist bis in die Gegenwart weitgehend von einem Konzept sprachlicher 
Einsprachigkeit geprägt. Dies entspricht dem Stellenwert, den sie für die Herstellung des ein-
heitlichen deutschen Sprachraumes gehabt hat. Die Unterrichtssprache ist – bis auf einen 
Teil des Fremdsprachenunterrichts – Deutsch. Die dabei vorausgesetzte sprachliche Situa-
tion ist die einer faktischen sprachlichen Homogenität, die als Realität oder als Ziel unterstellt 
wurde. Die Kinder, die in die Schule eintreten, verfügen, so wird didaktisch und in der Unter-
richtswirklichkeit vorausgesetzt, über eine für das schulische Handeln hinreichende Aus-
gangsqualifizierung in den einzelnen Basisqualifikationen (s. B.1.3.). Der Deutschunterricht 
hat die deutsche Sprache zum Gegenstand; die Unterrichtssprache Deutsch in allen anderen 
Fächern erfährt keine eigene oder allenfalls eine indirekte didaktische Bearbeitung. Die 
Schule baut also auf vorgängigen sprachlichen Fähigkeiten sowie auf außerhalb der Schule 
und neben ihr erworbene weitere Fähigkeiten auf, ohne sich im Einzelnen Rechenschaft 
darüber abzulegen, wie diese außerschulische sprachliche Qualifizierung mit der schulischen 
kooperiert.  
Mit der demographischen Veränderung, die durch die nunmehr ein halbes Jahrhundert 
dauernde Migrationsbewegung bedingt ist, hat sich die sprachliche Situation erheblich ver-
ändert. Das Umgehen der Institution mit der neuen sprachlichen Lage ist durch vielfältige Be-
mühungen, sehr viel Engagement bei den in der Bildungsverwaltung und in den Schulen 
selbst beteiligten Personen und zugleich durch eine gewisse Ratlosigkeit gekennzeichnet, 
wie gute sprachliche Praxis in der Schule zukünftig gestaltet werden kann. Die Verände-
rungen in allen Bereichen, für die die Kinder sprachliche Qualifizierungen bereits mitbringen, 
sind bisher erst in Ansätzen erkannt und verstanden. Die Änderungen, deren Notwendigkeit 
sich curricular ergibt, sind besonders für den Bereich des Deutschunterrichtes zudem außer-
ordentlich tiefgreifend. Schon das Reden vom „muttersprachlichen Unterricht“ gewinnt für 
einen Großteil der SchülerInnen einen ganz anderen sprachlichen Inhalt je nach ihrer primä-
ren sprachlichen Sozialisation und den daran beteiligten Sprachen. In Klassenverbänden, in 
denen zwischen 30 und 80 Prozent der SchülerInnen einen nicht-deutschen Sprachhinter-
grund in den Unterricht mitbringen, greifen als selbstverständlich unterstellte sprachliche Vor-
aussetzungen nicht mehr. Die handlungspraktische Unterstellung, es könne einfach auf den 
bereits mitgebrachten Qualifizierungen aufgebaut und es könnten diese einfach weiterent-
wickelt werden, gilt in einer solchen Situation nicht mehr. Es reicht auch nicht aus, hier le-
diglich den „monolingualen Habitus“ (Gogolin 2008) zu beklagen oder zu monieren. Vielmehr 
geht es darum, die substantiellen Veränderungen in den Voraussetzungsstrukturen in Bezug 
auf den ganzen Bereich Sprache neu zu durchdenken. Dafür ist es erforderlich, das, was als 
sprachlich selbstverständlich mitgebracht gilt, empirisch zu eruieren und mit den tatsäch-
lichen Voraussetzungen der Kinder didaktisch zu konfrontieren, um daraus die veränderte 
Aufgabenstruktur für die Institution Schule im sprachlichen Bereich neu zu bestimmen. 
Sprachförderung, ja der gesamte Bereich der Sprachbildung als ganzer, ist nicht einfach 
durch einige pädagogische Hilfsmaßnahmen zu bewältigen, durch die mit einiger mehr oder 
minder großen Zusatzanstrengung das sozusagen „wiederhergestellt“ wird, was die frühere 
Deutschdidaktik als vorhanden und ausbaufähig angenommen hat. 
Die veränderte Situation betrifft sowohl die Bildungshintergründe der Kinder mit Migrations-
hintergrund wie die Bildungshintergründe der Kinder aus sogenannten bildungsfernen 
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Schichten, für die auch zuvor die unterstellten Entwicklungsmöglichkeiten hin zur Bildungs-
sprache Deutsch in ihrer schulischen Ausprägung zum Teil problematisch waren und sind.  
Das Wechselspiel und die Kooperation von außerschulischen und innerschulischen sprach-
lichen Weiterqualifizierungen ist nur zum Teil Ausdruck und Ergebnis der expliziten unter-
richtlichen Behandlung. Viel von diesem Wechselspiel erfolgt vielmehr auf eine implizite 
Weise, indem die Erfordernisse und Handlungsmöglichkeiten qualifizierter Sprachlichkeit 
sich im langen Aufenthalt in der Institution Schule durch deren Versprachlichung als Fort-
setzung der sprachlichen Qualifizierung sozusagen im Nebeneffekt ergeben, wie dies ins-
besondere bei schulisch erfolgreichen SchülerInnen lange der Fall war.  
Unterrichtliche Verfahren, die auf impliziten Vermittlungsmethoden basieren, rechnen einfach 
mit dem Vorhandensein solcher selbstverständlichen Strukturen. Sie sehen sich dadurch der 
didaktischen Reflexion dieser Strukturen enthoben – mit der Konsequenz, dass eine meta-
sprachliche Reflexion und Bewusstmachung sprachlicher Verfahren weder für die Lehrper-
sonen noch gar im Unterricht erfolgt. In dem Maße, wie solche allgemein vorausgesetzten 
Gemeinsamkeiten jedoch schwinden, geht es darum, diese Veränderungen explizit didak-
tisch und vermittlungspraktisch zu reflektieren. Die Qualifizierungserfordernisse der Schüler-
Innen gewinnen so ein neues Profil, auf das fall- und situationsbezogen einzugehen ist. Leh-
rerInnen sind in Aus- und Weiterbildung dahingehend zu qualifizieren, in einem Kontinuum 
von impliziten (kommunikativen) und expliziten (form-funktions-bezogenen und sprachrefle-
xiven) Sprachförderverfahren flexibel und bedarfsbezogen zu agieren. Dies setzt bei den 
Lehrkräften ein ausreichendes Wissen zum Zweitspracherwerb sowie eine entwickelte, auch 
ad hoc einsetzbare sprachliche Diagnosefähigkeit voraus (vgl. Lütke 2011, S. 117ff). 
Hieraus ergeben sich erhebliche Anforderungen in Bezug auf die Neugestaltung der 
sprachlichen Teile der Curricula, die sowohl den Deutschunterricht betreffen wie die didak-
tische Relevanz von Sprache in Bezug auf die Gesamtheit der schulischen Bildungsprozesse 
und Fächer. Die veränderte sprachliche Situation an den Schulen erfordert also die Aner-
kennung eines veränderten Stellenwerts von Sprache in den schulischen Prozessen. Diese 
sollten in Gestalt eines Gesamtsprachencurriculums bearbeitet werden. 
3. Bestehende Sprachförderkonzepte 
Unter dem Begriff „Sprachförderkonzepte“ werden sowohl Strukturmerkmale (z.B. Art und 
Organisation der Förderung) als auch Prozessmerkmale gefasst. Letztere beziehen sich auf 
die verschiedenen theoretischen Ansätze der Förderung, wobei es bislang keine einheit-
lichen Kategorien zur Charakterisierung der unterschiedlichen Ansätze gibt. Gemeinhin un-
terscheidet man linguistisch begründete Konzepte (auch explizite, direkte Intervention ge-
nannt) und (sozial-)pädagogisch begründete Konzepte (implizite, indirekte Intervention). 
Wenn wir im Folgenden auf bestehende Sprachförderkonzepte eingehen, soll auch der Ele-
mentarbereich in den Blick genommen werden, da das Prinzip der durchgängigen Sprach-
bildung und -förderung eine Verzahnung und Abstimmung zwischen Elementar- und 
Schulbereich erfordert und eine möglichst frühzeitige Sprachförderung notwendig ist, damit 
Kinder bei Eintritt in die Schule im Bereich der Aussprache, der Grammatik und des 
Wortschatzes hinreichende Fähigkeiten erworben haben, die sprachliche Voraussetzungen 
für das Erlernen der Schrift und der Inhalte der Fächer sind. 




3.1. Organisatorische Konzepte 
Zu den organisatorischen Konzepten von Sprachförderung zählen bisher alle Maßnahmen, 
die günstige Rahmenbedingungen für sprachlichen Unterricht in und außerhalb der Schule 
schaffen. Diese beziehen sich auf die Einrichtung von Kursen und Klassen für Schüler und 
Schülerinnen mit sprachlichem Förderbedarf (wobei es keinen Konsens darüber gibt, welche 
Kinder einer Förderung bedürfen), auf die Bereitstellung speziell ausgebildeter Lehrkräfte, 
die verantwortlich sind für besondere Unterrichtsangebote bis hin zum Erstellen von Sprach-
förderkonzepten an Schulen, sowie auf Maßnahmen der Fort- und Weiterbildung der Er-
zieherinnen und Lehrkräfte. 
Einen Überblick über die vielfältigen Aktivitäten in den Bundesländern bieten Redder u.a. 
(2011) und die Expertise von Lisker (2011), die sich allerdings nur auf den Elementarbereich 
bezieht. 
Was die additive Förderung im Elementarbereich betrifft, besteht in der Mehrzahl der Bun-
desländer eine Teilnahmepflicht für Kinder mit Förderbedarf (wobei ein derartiger Bedarf mit 
durchaus unterschiedlichen Verfahren festgestellt wird). Allerdings sind die Organisations-
formen nicht einheitlich. Über weitere Einzelheiten informiert eine Tabelle aus Lisker (2011, 
S. 71) (s. Anhang 2). Zahlreich, jedoch mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunkten, sind in 
den meisten Bundesländern auch die Konzepte für die Ausbildung und die Fortbildung von 
Erzieherinnen.  
Eine Aufstellung über die Sprachfördermaßnahmen im Schulbereich (gegliedert nach  
Primar- und Sekundarbereich) findet sich in Redder u.a. (2011, S. 163–191). In den meisten 
Bundesländern findet eine integrative Sprachförderung im Regelunterricht statt, und nur 
Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf (DaM- und DaZ-Kinder) erhalten additiven Unter-
richt, wobei es unterschiedliche Organisationsformen gibt wie Deutschförderkurse, Sprach-
förderklassen, Vorbereitungsklassen, Intensivklassen für Neuankömmlinge oder Eingliede-
rungslehrgänge. Gelegentlich findet auch Teamteaching statt (Rheinland Pfalz, Saarland). In 
einigen Bundesländern werden für die Sprachförderung verantwortliche Personen ein-
gesetzt, in Hamburg „Sprachkoordinatoren“, in Bremen und NRW „Sprachlernberater“ (in der 
Grundschule) und „Sprach-Förder-Coaches“ (in der Hauptschule), im Saarland „Sprachför-
derlehrkräfte“. In Berlin werden Multiplikatoren und Koordinatoren  für die Sprachbildung ein-
gesetzt. In Hamburg, Hessen und Thüringen sind auch Möglichkeiten für herkunftssprach-
lichen Unterricht vorgesehen. 
Im Rahmen des BLK-Programms „Förderung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
(FörMig)“ wurden in einigen Bundesländern neue Konzepte erarbeitet, wobei hervorzuheben 
ist, dass in diesem Programm trotz seines Namens einsprachige Kinder mit Deutsch als  
Muttersprache ebenfalls zur Adressatengruppe gehören können.  
Auch ergänzende außerschulische Maßnahmen sind zu nennen. In verschiedenen Bundes-
ländern bieten Vereine bzw. Organisationen Fördermöglichkeiten im DaZ-Bereich an, z. B. 
das von der Mercator-Stiftung geförderte Projekt „Förderunterricht für Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund“ oder die Ferien-Sommercamps, von denen das Jacobs-
Sommercamp am bekanntesten ist. In Baden-Württemberg finden sich auch Initiativen zu 
außerschulischen Hausaufgaben-, Sprach- und Lernhilfen für Schüler und Schülerinnen mit 
Sprachförderbedarf in den Klassen 1 – 6. Für Berlin ist das Lese-Paten-Projekt zu nennen, 
das vom Bürgernetzwerk Bildung im VBKI initiiert wurde. Seit 2005 versorgt es Grund- und 
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Förderschulen, seit 2007 auch Sekundarschulen sowie Kindertagesstätten mit ehrenamt-
lichen Lesepaten. Gegenwärtig arbeiten fast 2000 ehrenamtliche Lesepaten an 92 Kinder-
tagesstätten und etwa 170 Schulen in sozial schwieriger Lage. Aufgrund dieser Initiative 
erhalten wöchentlich mehr als 10.000 Kinder und Jugendliche eine zusätzliche Förderung 
(Volkholz 2011). 
Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte ist ein weiterer wichtiger Bestandteil dieser allgemeinen 
Maßnahmen. Auch hier sind in den meisten Bundesländern Aktivitäten zu verzeichnen (s. die 
Aufstellung sowie die Beschreibung einiger Länderprojekte in Redder 2011, S. 30ff), ohne 
dass eine einheitliche Konzeption erkennbar wäre.  
Besonders hervorzuheben ist das inzwischen abgeschlossene Projekt „Pro Lesen und 
Schreiben für alle (PLUS)“ aus Hamburg, das zum Ziel hat, in der Grundschule Lern-
problemen beim Schriftspracherwerb wirksam zu begegnen durch präventive, integrative und 
kooperative Maßnahmen (May 2001a, 2001b). Eine wichtige Rolle in diesem Konzept 
spielen die Schriftsprachberaterinnen und Schriftsprachberater, die als zweite Lehrkraft 
(„kooperative Förderlehrerin“) im Klassenunterricht eingesetzt werden und teilweise auch 
klassenübergreifend beratende und fortbildende Aufgaben wahrnehmen (zur Evaluation 
dieses Vorhabens s.u.).  
Das gegenwärtig größte und umfassendste Sprachförderkonzept wird in Hamburg realisiert 
(vgl. May, Bach u.a. 2011). Einbezogen werden alle Schüler und Schülerinnen von der 
Vorschule bis zum Ende der Sekundarstufe I, und zwar mit ihrer gesamten (schrift-) 
sprachlichen Entwicklung. Seit dem Schuljahr 2005/06 werden jährlich die Leistungen aller 
Schülerinnen und Schüler in unterschiedlichen sprachlichen Bereichen, unter besonderer 
Beachtung der schriftsprachlichen Bereiche, erhoben. Bei ausgeprägtem Förderbedarf (i.d.R. 
Prozentrang < 10 in dem verwendeten Testverfahren) werden für die einzelnen Schülerinnen 
und Schüler auf der Grundlage der testgestützten Diagnose Förderpläne erstellt und additive 
Fördergruppen eingerichtet. Zusätzlich gibt es eine integrative Förderung mit dem Ziel, die 
gesamte Unterrichtspraxis auf die Lernsituation der Kinder mit sprachlichem Förderbedarf zu 
beziehen.  
Dieses Projekt wird durch die Schaffung besonderer Rahmenbedingungen und organisa-
torischer Maßnahmen abgesichert. So werden durch die Behörde für Schule und Berufsbil-
dung zweckgebundene Ressourcen für zusätzliche Lernzeiten der schwächsten 10 Prozent 
der Hamburger Schülerinnen und Schülern bereitgestellt. Alle Schulen erarbeiten ein Förder-
konzept mit Maßnahmen zur Feststellung des Förderbedarfs und zur Durchführung der 
Förderung innerhalb der Schule. An fast jeder Schule gibt es Lehrer mit einer Ausbildung als 
Sprachlernkoordinator, die die Förderarbeit organisieren Die Umsetzung des Sprachförder-
konzepts wird durch ein Monitoring der eingeleiteten Maßnahmen unterstützt unter Leitung 
des Landesinstituts für Lehrerbildung und Schulentwicklung, Referat „Standardsicherung und 
Testentwicklung“. Neben der Entwicklung und Bereitstellung von Tests zur Erfassung von 
Lernständen und von Beobachtungsinstrumenten zur systematischen Erfassung von 
Lernfortschritten im Sprachförderunterricht leistet das Landesinstitut die statistische Aus-
wertung der anfallenden Daten und gibt Rückmeldungen zum Lernfortschritt und zur Wirkung 
lernförderlicher Bedingungen. Als positiv hervorzuheben ist auch die Koordinierung der 
schulischen  Sprachförderung mit Maßnahmen im Elementarbereich (Kindertageseinrich-
tungen, Vorschulklassen, nachmittägliche Sprachfördergruppen für Kinder mit besonderem 
Sprachförderbedarf, Dokumentation der Arbeit und Übergabe an die Grundschule). 




Die Realisierung des Sprachförderkonzepts hat für die Schulen eine hohe Verbindlichkeit,  
z. B. durch „Ziel- und Leistungsvereinbarungen, die Rechenschaftslegung in Bilanzierungs-
gesprächen von Seiten der Schulleitungen, die Aufstellung von Förderplänen durch die 
Förderlehrkräfte und die Festlegungen der Fallkonferenzen“ (May, Bach u.a. 2011, S. 1). Die 
Ergebnisse des Monitorings des Schuljahrs 2009/2010 verweisen auf die Wirksamkeit der 
Maßnahmen (May, Bach u.a. 2011). 
3.2. Didaktische Konzepte der Sprachförderung 
Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die Organisationsformen dargestellt wurden, geht 
es jetzt um eine inhaltliche Charakterisierung der Sprachfördermaßnahmen in Bezug auf die 
zugrunde liegenden sprachtheoretischen Konzepte.  
Im Elementarbereich, so verdeutlicht die von Lisker (2011, S. 72–73) erstellte Übersicht, 
gibt es eine Fülle unterschiedlicher Konzepte und Materialien, die allerdings nicht in allen 
Fällen alle Basisqualifikationen einbeziehen (s. dazu die Tabelle in Anhang 2). Unterschei-
den lassen sich funktionsorientierte Ansätze mit vorstrukturierten sprachlichen Übungen wie 
Wortschatz oder Satzmustertrainings von ganzheitlichen bzw. situationsbezogenen Ansätzen 
(Jeuk 2010), wie sie ohnehin Bestandteil der traditionellen Kindergartenpädagogik sind. 
Lisker (2011, S. 73) bemerkt, dass in den einzelnen Bundesländern kein „einheitliches 
Sprachförderprogramm verbindlich eingesetzt wird, sondern gegebenenfalls Materialien zur 
Sprachförderung empfohlen werden. Diese Tatsache ist besonders bemerkenswert, wenn 
man bedenkt, dass zum einen in allen Bundesländern, in denen Sprachstandserhebungen 
stattfinden, der Einsatz bestimmter Verfahren verbindlich festgelegt ist und zum anderen die 
Rahmenbedingungen für die additiven Sprachfördermaßnahmen ebenfalls landesweit ein-
heitlich geregelt sind.“ 
Für Berlin ist daraus das Desiderat abzuleiten, dass ein Verfahren zur Sprachstandser-
hebung einzusetzen ist, das alle Basisqualifikationen erfasst, zuverlässig Förderbedarf fest-
stellt und zudem Hinweise gibt, welche Fördermaßnahmen angemessen sind. Die Frage, ob 
die Sprachförderung im Elementarbereich primär ganzheitlich erfolgen soll oder ob einzelne 
Fördermaßnahmen zum Training isolierter sprachlicher Fähigkeiten sinnvoll sind, sollte auch 
auf der Grundlage von externen und internen Evaluationen entschieden werden (s. dazu 
C.4.1.). 
Während die Aktivitäten in punkto Sprachförderung für den Elementarbereich recht gut doku-
mentiert sind, ist die Datenlage für den schulischen Bereich eher mager. Einzig Redder 
u.a. (2011) enthält eine Aufstellung über Maßnahmen der Sprachförderung in der Grund-
schule, der Sekundarstufe und der Berufsschule. Es wird allerdings nicht im Einzelnen dar-
gelegt, welche inhaltlichen Konzepte verfolgt werden und auf welche sprachrelevanten Be-
reiche (Sprachunterricht, Fachunterricht, schulischer Unterricht insgesamt) sie sich beziehen.  
Einen Überblick über methodische und didaktische Ansätze zum Sprachunterricht und zur 
Sprachförderung für mehrsprachige Kinder liefern Jeuk (2010), Lütke (2011) und Knapp 
(2008). Es finden sich dort Anregungen für die Verwendung poetischer Texte, wie Gedichte, 
Verse, Reime, Lieder, sowie für Lernszenarien und Sprachenportfolio.  Inwieweit diese in der 
Schule realisiert werden, ist jedoch nicht bekannt.  
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Programme zur Förderung der literalen Basisqualifikation II sind in Redder u.a. (2011) nicht 
enthalten. Die (allerdings schon ältere) Expertise zur Förderung von Lesekompetenz von 
Artelt, McElvany, Christmann, Richter, Groeben, Köster, Schneider, Stanat, Ostermeier, 
Schiefele, Valtin & Ring (2005), die im Auftrag des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung geschrieben wurde, gibt einen Überblick über den damaligen Stand der Länder-
aktivitäten, die nach dem „PISA-Schock“ unternommen wurden. Vor allem zwei Aspekte 
stehen im Mittelpunkt: (1) die Förderung der lesebezogenen Motivation bzw. der Ein-
stellungen zum Lesen durch diverse Lese-Animations- und Viel-Lese-Programme sowie 
durch den Einsatz von Computerprogrammen und (2) die Förderung von Lesestrategien, 
Metakognition und Selbstregulation beim Lesen durch verschiedene strategie-orientierte 
Trainingsprogramme. Die meisten der pädagogisch-psychologischen Ansätze zielen ab auf 
die Verbesserung des Leseverstehens, enthalten Anleitungen zu diversen Lesestrategien, 
wie metakognitive Strategien zum Überwachen und Bewerten des Lernprozesses oder 
elaborierende Strategien, die bei der Erarbeitung des Textverständnisses hilfreich sind, und 
sind gekoppelt mit Methoden des reziproken bzw. kooperativen Lernens, wobei die Lese-
motivation mehr oder weniger direkt gefördert werden soll (Artelt u.a. 2005). Auch innerhalb 
der Grundschuldidaktik wurden vielfältige Anregungen und Vorschläge zur Optimierung des 
Leseunterrichts entwickelt (vgl. dazu die Auflistung bei Valtin, Bos u.a. 2007)3. Besondere 
Aufmerksamkeit hat die „Problemgruppe“ der Jungen als das „benachteiligte“ Geschlecht 
erfahren (Valtin, Wagner & Schwippert 2006), so dass zahlreiche Projekte durchgeführt wur-
den mit dem Ziel, die Leseleistung und das Interesse der Jungen am Lesen zu verbessern 
(vgl. u. a. Garbe 2003).  
Ein umfassendes Vorhaben auf Landesebene wurde in Schleswig-Holstein realisiert mit dem 
Projekt „Niemanden zurücklassen – Lesen macht stark“. Begonnen wurde es im Schuljahr 
2006/07 an 50 Hauptschulen mit besonderen Belastungen mit dem Ziel, die Lesekompetenz 
und -motivation der Schülerinnen und Schüler der 5. und 6. Klasse zu verbessern. 
Inzwischen nehmen auch Regional- und Gemeinschaftsschulen teil, insgesamt sind es rund 
40.000 Schülerinnen und Schüler an 210 Schulen. Damit handelt es sich um das  
größte Leseprojekt in Deutschland, das zudem regelmäßig wissenschaftlich evaluiert wird 
(Ramm, Köller, Möller & Heinze 2010). Das Projekt „Lesen macht stark“ (neuerdings auch 
„Mathematik macht stark“) ist ein fachübergreifender Ansatz zur Förderung der Lese- (und 
Mathematik)kompetenz, in den die gesamte Schule einbezogen ist. Zu den Unterstüt-
zungsmaßnahmen zählen: professionelle Beratung der Schulleitungen durch externe Be-
rater, Fortbildung der Lehrkräfte und Weiterqualifizierung, Bereitstellung besonderer Mate-
rialien für Lehrkräfte sowie persönliche Lesemappen für Schülerinnen und Schüler mit Lese-
tipps für die Entwicklung von Lesestrategien zur Erarbeitung von Texten in verschiedenen 
Fächern. 
Die Förderung im Bereich der literalen Basisqualifikation II ist auch Ziel zweier größerer, 
länderübergreifender Projekte. Bei dem bundesweiten KMK-Projekt ProLesen. Auf dem Weg 
zur Leseschule, an dem sich vom Sommer 2008 bis Sommer 2010 138 Projektschulen aus 
                                            
3  Diese beziehen sich auf die Förderung der Lesekompetenz durch eine Verbesserung des 
Anfangsunterrichts (Hanke 2007; Kirschhock 2004; Schründer-Lenzen 2004; Valtin 2003); die Förderung 
spezifischer Teilleistungen bei schwachen Leserinnen und Lesern (Scheerer-Neumann & Hofmann 2005); 
die Verbesserung des Leseverstehens (Wedel-Wolff & Crämer 2007); die gezielte Förderung von 
Lesestrategien (Badel & Valtin 2005; Gold 2005; Rühl 2005); die Steigerung der Motivation zum Lesen 
(Richter & Plath 2005) sowie die Verbesserung der Förderdiagnostik beim Schriftspracherwerb (Hofmann 
& Valtin 2007). 




12 Bundesländern beteiligten, geht es um die Förderung der Lesekompetenz in der 
Unterrichtssprache Deutsch als zentraler schulischer Aufgabe und daher als Aufgabe aller 
Fächer. Der Schwerpunkt liegt auf der Förderung der in den PISA-Studien identifizierten 
„Risiko“-Gruppen: Jungen, Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sowie aus so-
zial schwachen oder bildungsfernen Milieus. Für alle Schularten der Primar- und Sekun-
darstufen wurden Konzepte und Materialien gesammelt bzw. neu erstellt, wobei als Ziel ein 
Gesamtkonzept schulischer Leseförderung angestrebt wird. Entstanden sind Konzepte, Ar-
beitsblätter, fächerübergreifende Projektvorschläge, kompetenzorientierte Beispielaufgaben 
sowie Hilfestellungen bei der Diagnose der Lesefähigkeit (s. www.leseforum.bayern.de/ 
index.asp? MNav=6). Zwei wichtige Publikationen liegen dazu vor: Bei der ersten handelt es 
sich um Leseförderung in den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern (Bayerisches Staats-
ministerium für Unterricht und Kultus / Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 
2010). Die andere Publikation wurde 2010 vom Landesinstitut für Schulqualität und Lehrer-
bildung Sachsen-Anhalt (LISA) herausgegeben und bezieht sich, vorrangig in den Schuljahr-
gängen 5 und 6, auf Maßnahmen zur Verbesserung des Textverstehens und die Einübung 
von Lesestrategien bei verschiedenen Textarten. 
Auch im Rahmen des BLK-Programms FörMig wurden neue Konzepte erarbeitet. Die Mehr-
zahl der Bundesländer (Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, 
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein) nahmen 
inzwischen am Modellprogramm teil, das 2004 startete. In der Publikation „Durchgängige 
Sprachbildung: Qualitätsmerkmale für den Unterricht“ (Gogolin u.a. 2010) findet sich eine 
Beschreibung des konzeptuellen Rahmens. Ziel ist: „Allen Schülerinnen und Schülern einen 
Zugang zu Bildungssprache zu eröffnen und ihnen so die Chance zu geben, sich die sprach-
lichen Anforderungen, die Schule mit sich bringt, so weit wie möglich anzueignen.“ (S. 3) Die 
beschriebenen Qualitätsmerkmale beziehen sich auf Eigenschaften und Besonderheiten 
eines bildungssprachförderlichen Unterrichts. Ausgehend von sechs Qualitätsmerkmalen 
werden Konkretisierungen für das Lehrerverhalten und Beispiele für Lernarrangements und 
-aufgaben beschrieben sowie Hinweise auf Hilfsmittel oder lernförderliche Werkzeuge ge-
geben. Die Beispiele werden entweder auf den Unterricht insgesamt bezogen oder auf ein-
zelne sprachliche Bereiche. Die Vorschläge richten sich vor allem an Lehrkräfte der Sekun-
darstufe I, sind jedoch auch für Grundschullehrkräfte relevant. Hervorzuheben ist, dass es 
sich um Hilfestellungen und Anregungen für Lehrkräfte handelt, nicht um konkrete Unter-
richtsentwürfe. Voraussetzung zur Realisierung ist ein hoher Grad an Professionalisierung, 
insbesondere in Bezug auf Diagnose- und Förderkompetenz.  
4.  Evaluationsstudien zur sprachlichen Förderung im Elementar-
bereich, in der Grund- und Sekundarschule 
Die vorliegenden Expertisen bzw. Publikationen (Redder u.a. 2011 und die Expertise von 
Lisker im Auftrag des DJI 2011) kommen zu einem ernüchternden Fazit: „Die deutschen 
Bundesländer investieren erhebliche personelle und finanzielle Ressourcen in Sprachförder-
maßnahmen, ohne dass der Ertrag dieser Investitionen bisher entsprechend sichtbar 
geworden wäre. Die Gründe hierfür sind vielfältig und in großen Teilen noch nicht hinlänglich 
bekannt. Welche Fördermaßnahmen bei welchen Zielgruppen unter welchen Bedingungen 
ertragreich sind, ist ebenfalls kaum bekannt (…) Es mangelt an wissenschaftlich verant-
worteten Interventionen.“ (Redder u.a. 2011, S. 5 und S. 6)  
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Im Folgenden soll auf einige evaluierte Sprachfördermaßnahmen verwiesen werden. Bei der 
Literaturrecherche stellte sich heraus, dass die von Lisker (2011) und Redder u.a. (2011) 
zusammengestellten Listen nicht vollständig sind, jedoch ändert auch die Berücksichtigung 
weiterer Programme nicht das obige Fazit. 
Obwohl in den letzten Jahren in allen Bundesländern zahlreiche Sprachfördermaßnahmen 
vor allem im Elementarbereich, aber auch gelegentlich im schulischen Bereich durchgeführt 
wurden (s. dazu Redder 2011, S. 163–191), gibt es bislang nur wenig Versuche, die Wirk-
samkeit dieser Maßnahmen zu überprüfen. Zudem entsprechen die vorliegenden Evalua-
tionen nicht vollständig den Kriterien, die den Standards genügen. Eine solide externe Eva-
luation sollte folgende Kennzeichen erfüllen: 
– Vergleichbarkeit von Experimental- und Kontrollgruppen in Bezug auf wichtige, mit 
Sprachentwicklung korrelierende Faktoren wie Lernausgangslage, Alter, Intelligenz, 
sozio-kulturelle Herkunft, familiäre Sprachsituation (ein- vs. mehrsprachig aufwach-
send), Geschlecht; 
– theoretisch gut begründete Fördermaßnahmen, die nachvollziehbar dargestellt werden;  
– eine Beschreibung der sprachlichen Aktivitäten, die in der Kontrollgruppe stattfinden; 
– valide Prä- und Posttests, die nicht nur eine Prüfung der spezifischen Effekte (in den 
trainierten Bereichen), sondern auch möglicher Transfereffekte (auf allgemeine sprach-
liche Leistungen) erlauben; 
– Untersuchung differentieller Effekte und ihrer Zusammenhänge mit den Faktoren, die 
mit Sprachentwicklung korrelieren. Zumeist begnügt man sich in den Evaluations-
studien mit Mittelwertsvergleichen. Aufschlussreich sind aber auch Untergruppen, die 
sich nicht verbessern (auch in der Kontrollgruppe) oder Gruppen, die besonders von 
den Fördermaßnahmen profitieren; 
– der Nachweis langfristiger Effekte gehört ebenfalls als Bestandteil zu einer umfassen-
den Evaluation. 
Neben einer externen ist auch eine interne Evaluation notwendig. Diese bezieht sich auf eine 
Prüfung der theoretischen Grundlagen und Ansprüche eines Programms und auf die 
Stichhaltigkeit seiner Annahmen. Verbunden werden sollte dies mit Befragungen der betei-
ligten Personen, auch der Kinder. Wünschenswert wären auch gegenseitige Hospitationen 
im Team.  
Was die externe Evaluation betrifft, so ist festzustellen, dass viele der vorliegenden Evalua-
tionsstudien zur Sprachförderung nicht allen wünschbaren Kriterien genügen. Einige haben 
aber zumindest ein Prä-Posttest-Design und eine Kontrollgruppe. Im Folgenden sollen die 
Ergebnisse dieser Studien zusammenfassend dargestellt werden (s. auch die kurze 
Charakterisierung einiger dieser Studien in Anhang 3). 
4.1. Studien im Elementarbereich 
Die Ergebnisse zur Evaluation der Projekte EVAS („Evaluation zur Sprachförderung von 
Vorschulkindern“) in Baden-Württemberg, DACHS („Deutsch-Sprachförderung vor der 
Schule“) in Hessen und EkoS („Evaluation der kompensatorischen Sprachförderung im Jahr 
vor der Einschulung“) in Brandenburg zeigen, dass stark strukturierte, lediglich auf einzelne 
Teilfertigkeiten im Bereich einer Basisqualifikation fokussierte Förderungen gegenüber bis-




herigen Vorgehensweisen der unspezifischen Sprachförderung keine bedeutsamen Effekte 
aufweisen. 
Am häufigsten evaluiert wurde das Würzburger Trainingsprogramm „Hören, Lauschen, 
Lernen“, das der Förderung der phonologischen Bewusstheit dienen und das Erlernen des 
Lesens und Rechtschreibens erleichtern soll. Die auf Länderebene durchgeführten Projekte, 
die EkoS-Studie in Brandenburg und das Projekt EVES (Evaluation eines Vorschultrainings 
zur Prävention von Schriftspracherwerbsproblemen sowie Verlauf und Entwicklung des 
Schriftspracherwerbs in der Grundschule) in Heidelberg (s. Anhang 3), verweisen auf keine 
oder nur geringe Effekte. Dies entspricht auch anderen Studien, in denen keine (Rothe 2008) 
oder nur bescheidene Transfereffekte festgestellt wurden (Marx & Weber 2006, Brügelmann 
2005). Die Autoren der Heidelberger Studie (Roos u.a. 2007) befürworten bei Kindern mit 
geringen Deutschkenntnissen den Einsatz des Würzburger Trainingsprogramms erst nach 
einer allgemeinen sprachlichen Förderung. Dies kann nur unterstrichen werden, denn das 
Programm setzt eine gut verständliche Aussprache und einen hinlänglichen Wortschatz 
voraus. Für die zunehmende Zahl von Kindern mit Migrationshintergrund und solchen, die 
Deutsch nicht (oder nicht nur) als Familiensprache haben, trifft dies aber nicht zu. Ferner 
empfehlen Roos u.a. (2007), das Trainingsprogramm nur für Kinder mit „Defiziten“ in der 
phonologischen Bewusstheit einzusetzen. Nun zeigen aber Studien, dass Kinder, die ohne 
jegliche Phonembewusstheit in die Schule kommen, erfolgreich lesen und schreiben lernen 
(u.a. Brügelmann 2005) und dass auch Kinder mit schwachen Leistungen in Tests zur 
phonologischen Bewusstheit durch einen guten Erstleseunterricht erfolgreich gefördert 
werden können (Hatz & Sachse 2011).  
Insgesamt deuten die vorliegenden externen Evaluationsstudien darauf hin, dass bei Kindern 
im Elementarbereich die Wirksamkeit isolierter Übungen im Vergleich mit traditioneller 
Sprachbildung im Kindergarten fragwürdig ist. Zu kritisieren ist auch, dass die bisherigen 
isolierten Trainings (z. B. die phonologischen Trainings) gleichartige Aufgaben für alle Kinder 
enthalten, nicht jedoch solche, die auf den individuellen Lernstand abgestimmt sind.  
Insgesamt mehren sich die kritischen Stimmen, die sich gegen den Einsatz punktuell durch-
geführter Sprachförderprogramme aussprechen, zugunsten integrativer, pädagogisch-
basierter Ansätze der Sprachförderung (Lisker 2011, S. 94; Wolf, Stanat & Wendt 2010),  
die von einigen Pädagogen ohnehin für den Elementarbereich präferiert werden (u.a. Zehn-
bauer & Jampert 2005). Dabei wird hervorgehoben, dass die kindliche Sprachentwicklung 
eingebunden ist in soziale Interaktionen und dass die Sprachentwicklung in enger 
Verbindung mit Persönlichkeitsmerkmalen wie sozialer Kompetenz (Mierau, Lee & Tietze 
2008) und Autonomie (Beller & Beller 2009) steht. Bei einer derartigen Sprachförderung wird 
die Gestaltung einer kommunikations- und sprachanregenden Umwelt im Kindergartenalltag 
angestrebt, wobei von der Annahme ausgegangen wird, dass auch Kinder mit sprachlichem 
Förderbedarf, sei es aufgrund von Sprachentwicklungsverzögerungen oder nichtdeutscher 
Herkunftssprache, ebenso wie andere Kinder von einer gezielten allgemeinen Sprach-
förderung profitieren und keine isolierten Trainings brauchen – eine Annahme, die durch die 
bisherigen Evaluationsstudien bestätigt wird. Zu diesen integrativen Förderansätzen existiert 
eine Vielzahl von Vorschlägen, konkreten Materialien und Erfahrungsberichten, jedoch 
mangelt es bislang an wissenschaftliche Evaluationen.  
Zu den wenigen Ausnahmen gehört das von Beller & Beller (2009) durchgeführte Projekt 
„Systematische sprachliche Anregung im Kindergartenalltag“. Die Hauptziele des theoretisch 
gut begründeten Projektes waren: 1. die Erhöhung des sprachlichen Anregungsniveaus und 
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des Auftretens demokratischer Verhaltensweisen von Erzieherinnen im Kindergartenalltag 
und 2. die Förderung der sprachlichen Entwicklung der von den Erzieherinnen betreuten 
Kinder. Das Untersuchungsdesign sah eine Prä- und Posttestung vor sowie eine Kon-
trollgruppe. Beller & Beller (2009) konnten nachweisen, dass eine systematische 20-wöchige 
Fortbildung von Erziehern an ihrem Arbeitsplatz nicht nur das Erzieherverhalten positiv 
veränderte, sondern auch bei Kindern deutscher Herkunft und Kindern mit Migrations-
hintergrund zu signifikanten Fortschritten in der sprachlichen Entwicklung von Vierjährigen 
(bei Dreijährigen zusätzlich in der kognitiven Entwicklung) führte. Für die Schulung der 
Erzieherinnen durch „Interventionisten“ erarbeiteten Beller & Beller einen Katalog von Ver-
haltensweisen, die in der pädagogischen Intervention angestrebt bzw. abzubauen sind, und 
zwar in Bezug auf die Erzieherin als Sprachvorbild, die sprachliche Anregung in Inter-
aktionen, die kognitive Anregung mittels Sprache sowie die Strukturierung des päda-
gogischen Alltags, um Aktivitäten in Kleingruppen zu ermöglichen. Auch für die Schulung de-
mokratischer Verhaltensweisen mit den Dimensionen „akzeptierend, responsiv, zuwendend 
und Autonomie fördernd“ wurde ein derartiger Katalog erarbeitet. Die Studie belegt, dass 
„eine Intervention, in der keinerlei sprachliche Strukturen beim Kind trainiert wurden, sondern 
‚nur’ das sprachliche Anregungsniveau der Erzieher sowie ihr Erziehungsstil zum Positiven 
verändert wurde, die Kinder sich – im Vergleich mit der Kontrollgruppe – signifikant positiv in 
ihrer grammatikalischen Kompetenz verändert haben“ (Beller & Beller 2009, S. 155) und 
dass ihre Autonomie gefördert wurde, die substantiell mit der Sprachentwicklung korrelierte. 
Ebenso wie im Projekt von Beller & Beller (2009) zeigten sich in SPATS („Sprachförderung –
Auswirkungen eines Trainings“) positive Auswirkungen eines Trainings von Erzieherinnen, 
die dazu angeleitet worden waren, besonders sprachförderliche Strategien im Umgang mit 
Kindern in Alltagssituationen anzuwenden. Die so geförderten Kinder (Durchschnittsalter 3 
Jahre) entwickelten mehr Sprechfreude und äußerten sich sprachlich mehr (Buschmann, 
Simon, Jooss & Sachse 2011). 
Ein weiterer empirischer Beleg dafür, dass Alltagsaktivitäten im Kindergarten die Sprach-
entwicklung fördern, stammt von Mierau, Lee & Tietze (2008). In ihrer Studie korrelierte der 
Sprachstand der Kinder mit den Aktivitäten „Sprachspiele machen, wie raten und reimen“ 
sowie mit Geschichten-Erzählen und Bilderbuch-Ansehen. Die Autoren konstatieren, dass es 
sich auf den Sprachstand der Kinder eher ungünstig auswirke, wenn Vorstufen des 
Schreibens und Zeichenmachens besonders betont werden (s. Mierau, Lee & Tietze 2008).  
Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Befunden aus der Forschung zum Schriftsprach-
erwerb. Sie stammen zumeist aus Längsschnittstudien, in denen verschiedene vorschulische 
Förderprogramme und ihre Effekte auf das Lesen- und Schreibenlernen in der 1. Klasse 
untersucht wurden. Zunächst ist hier eine ähnliche Kontroverse zu konstatieren wie bei den 
Anhängern von Ansätzen, die einzelne sprachliche Teilfertigkeiten fördern wollen, und eher 
pädagogisch-integrativ orientierten Ansätzen. Während Psycholog/inn/en (zumal diejenigen, 
die entsprechende Tests und Fördermaterialien entwickelt haben) sich dafür aussprechen, 
eine gezielte vorschulische Förderung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne 
(zum Teil in Kombination mit einem gezielten Buchstaben-Laut-Zuordnungstraining) als wirk-
same Vorbeugung von Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache zu betreiben, befür-
worten Pädagog/inn/en und Lesedidaktiker/innen spielerische Übungen mit Reimen und Sil-
ben, lehnen aber isolierte Buchstaben-Lauttrainings ab. Ein vorschulisches isoliertes Training 
von Lautanalyse und -synthese ist zwar in begrenztem Umfang möglich (vgl. dazu die 
Zusammenfassung zahlreicher älterer, aber immer noch gültiger Studien bei Valtin 1984; vgl. 




auch Hartmann 2007) und hat auch einen kleinen signifikanten Effekt auf den Erfolg im 
Lesenlernen; die Frage ist jedoch, ob sich dieser Aufwand lohnt: Sowohl in der Internatio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) im Jahr 2001 als auch im Jahr 2006 war die 
Korrelation der Leseleistung mit den schriftsprachlichen Vorkenntnissen zu Schulbeginn 
unbedeutend (vgl. Bos u.a. 2007). Betrachtet man die voliegenden Studien, in denen unter-
schiedliche Ansätze verglichen wurden, so zeigt sich keine Überlegenheit isolierter phono-
logischer Trainings. In der Studie von Lenel (2005) ergaben sich die nachhaltigsten Effekte in 
einem vorschulischen Programm, das die direkte Schrifterfahrung in den Mittelpunkt der 
Förderung stellte (vgl. Lenel 2005). Auch die Vergleichsstudie von Franzkowiak (2008) 
erbrachte keine Vorteile einer phonologischen Förderung. Er folgert, „dass spielerische und 
kindgemäße Förderangebote zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs in jedem Kinder-
garten und Schulkindergarten mit vertretbarem Aufwand möglich und lohnend sind“ (S. 2).  
An diesen Beispielen lässt sich die Begrenztheit einer externen Evaluation verdeutlichen, 
die nicht von einer internen Evaluation ergänzt wird. Das Würzburger Programm zum 
Training der phonologischen Bewusstheit ist gegenwärtig das am häufigsten extern 
evaluierte Programm, wird aber selten intern evaluiert. Eine interne Prüfung (Schmid-Barkow 
1999; Valtin 2010) ergibt, dass das Konstrukt „phonologische Bewusstheit“ linguistisch nicht 
haltbar ist, da es eine unsinnige Zusammenfassung heterogener sprachlicher Einheiten und 
Operationen darstellt. Selbst Anhänger dieses Konzepts stellen fest, dass es sich „um ein 
Konglomerat ganz unterschiedlicher Teilfähigkeiten“ handelt, die „unterschiedlich komplex 
sind“ (Mayer 2011, S. 50). Linguistisch macht ein derartiges Konzept keinen Sinn, denn es 
werden ganz verschiedene Einheiten (Wörter, Silben, Phoneme) und Operationen in einen 
Topf geworfen. In einer Analyse der kriteriumsbezogenen Validität des TEPHOBE (Tests zur 
Erfassung der phonologischen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit, Mayer 
2011) erreichten nur 10 der 25 relevanten Korrelationskoeffizienten zwischen TEPHOBE und 
BISC (Bielefelder Screeningtest) ein signifikantes Niveau. Die beiden Untertests, die ver-
gleichbare Leistungen erfassen sollen (Synthese von Onset und Reimen sowie Laute asso-
ziieren), korrelierten nur mäßig zwischen .38 und .45, die beiden Gesamttests nur mit .42).  
Unterschiedliche Tests messen Unterschiedliches, und selbst ähnliche Aufgaben korrelieren 
nur schwach miteinander (s. die Analysen von Mayer 2011). Statt von phonologischer 
Bewusstheit zu reden, sollten also die spezifischen Teilfähigkeiten benannt werden. In 
neueren Studien wird zunehmend stärker kritisiert, dass die Fokussierung auf phonologische 
Fähigkeiten andere Bereiche vernachlässige, die für den frühen Schriftspracherwerb von 
Bedeutung sind (u. a. Sauerborn-Ruhnau 2011). 
Zu kritisieren ist auch, dass der Bezug zum Schriftspracherwerb nur behauptet bzw. durch 
Korrelationen belegt, aber nicht expliziert wird, z. B. durch eine theoretische Verortung der 
unterschiedlichen Teilfähigkeiten der phonologischen Bewusstheit mit spezifischen 
Teilleistungen des Lesens und Rechtschreibens bzw. mit Stufen des Schriftspracherwerbs. 
Zudem berücksichtigt keine der Evaluationsstudien zur phonologischen Bewusstheit die 
Leselehrmethode im ersten Schuljahr. Da ein Training von Phonemanalyse und -synthese 
integraler Bestandteil der neueren Leselehrverfahren ist, erübrigt sich ein isoliertes Training 
von Buchstaben-Lautverbindungen im Vorschulalter, zumal derartige Übungen linguistisch 
fehlerhaft und didaktisch unsinnig sind (s. Beispiele dazu in Valtin 2011). Eine Darbietung 
einzelner Buchstaben/Laute, zumal nach der Sinnlautmethode („ssss summt die Biene“) 
ohne Bezug zu einem geschriebenen Wort, ist in der Grundschule schon vor Jahrzehnten 
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zugunsten der analytisch-synthetischen Verfahren aufgegeben worden, denn Kinder werden 
auf diese Weise nicht zum Verständnis der Funktion eines Buchstabens angeleitet, bzw. es 
wird dieses Verständnis sogar erschwert (Bosch 1937/1984; Valtin 2003, 2011). Sowohl aus 
methodischen Gründen wie mit  Blick auf das Verhältnis von Aufwand und Kosten stellt sich 
hier unabweisbar die Frage nach dem Nutzen des Einsatzes kostspieliger kommerzieller 
Programme. Aus den verschiedenen Studien zum Schriftspracherwerb im Elementarbereich 
und aus Erfahrungen der family literacy-Programme lässt sich als Fazit ziehen, dass es 
günstig ist, eine umfassende sprachliche Förderung zu betreiben durch Herstellen einer 
anregenden schriftreichen Lernumgebung.   
4.2. Studien im Bereich Schule  
Im Vergleich zum Elementarbereich ist die empirische Überprüfung von Sprachförder-
maßnahmen im schulischen Bereich recht selten. Zu folgenden Aspekten lassen sich 
vereinzelt Evaluationsstudien für den Grundschulbereich finden: 
– Roeder & Schümer (1976) gelang der Nachweis, dass ein nicht restriktives 
Lehrerverhalten das kognitive und sprachliche Niveau sowie die Häufigkeit der 
Schülerbeiträge signifikant steigerte – im Vergleich mit einem Lehrerverhalten, das als 
restriktiv zu charakterisieren ist (weitere Ausführungen dazu s. Kap. C.5.). 
– Von Stanat & Müller (2006) liegt eine erste systematische Untersuchung von Effekten 
einer DaZ-Förderung im Rahmen des Jacobs-Sommercamp Projekts vor. Drittklässler 
aus zugewanderten und sozial benachteiligten Familien nahmen an einem dreiwöchi-
gen Ferienprogramm teil. In einem experimentellen Forschungsdesign wurde die Wirk-
samkeit von zwei Sprachförderkonzepten geprüft: ein impliziter Ansatz mit den Mitteln 
der Theaterpädagogik und ein expliziter Ansatz durch Unterricht in Deutsch als Zweit-
sprache, wobei Bereiche der deutschen Grammatik ausgewählt wurden, die als beson-
dere Hürden beim Erwerb von Deutsch als Zweitsprache gelten. Die gezielte Förde-
rung betraf den Strukturwortschatz (Artikel, Präpositionen, Pronomen), die Flexion: 
Deklination (Akkusativ und Dativ) sowie Satzmuster (Verbklammer und Inversion im 
Aussagesatz). Über die Wirksamkeit dieses Feriencamps schreiben die Autorinnen:  
„In den Lückentests, bei denen die Kinder ihre Kenntnisse von verschiedenen Aspek-
ten der Grammatik (z.B. Verwendung von Präpositionen, Verbkonjugation) in schrift-
sprachlichen Kontexten umsetzen mussten, erzielte die Gruppe, die sowohl implizite 
als auch explizite Sprachförderung erhalten hatte, nach den Sommerferien deutlich 
bessere Leistungen (d > 0,3) als die anderen beiden Gruppen. Drei Monate nach 
Abschluss des Camps war der Leistungsvorsprung tendenziell zwar immer noch zu 
erkennen, ließ sich jedoch nicht gegen den Zufall absichern. Im Lesen hingegen konnte 
die Experimentalgruppe, die Unterricht in Deutsch als Zweitsprache erhalten hatte, 
ihren Leistungsvorsprung bis zum zweiten Posttest halten. Mit einer Effektstärke von d 
> 0,5 ist diese Leistungssteigerung ganz erheblich“ (Stanat & Müller 2006, S. 163f). Im 
gegenwärtig laufenden Projekt „Bedeutung und Form. Fachbezogene und sprach-
systematische Förderung in der Zweitsprache“ (BeFo) wird die Wirksamkeit der beiden 
Ansätze der expliziten bzw. impliziten Sprachförderung im schulischen Unterricht 
untersucht, wobei Drittklässler mit Migrationshintergrund einbezogen werden (vgl. 
Stanat & Rösch 2011). 




Das Hamburger Grundschulprojekt „Lesen und Schreiben für alle“ (PLUS), das mit ver-
schiedenen Verfahren evaluiert wurde (May 2001a, 2001b), hat an den beteiligten Schulen 
zu einer Steigerung der Rechtschreibleistungen und zu einer Verminderung des Anteils 
rechtschreibschwacher Schülerinnen und Schüler (definiert durch Leistungen im 
Rechtschreibtest) geführt. Verglichen mit der Voruntersuchung im Jahr 1993 hat sich im 
Laufe von fünf Jahren der Anteil von rechtschreibschwachen Schülern in der Gesamt-
stichprobe aller beteiligten Schulen um durchschnittlich ein Drittel verringert, wobei einige 
Lehrkräfte besonders erfolgreich waren: In Klassen mit hohem Lernerfolg ging der Anteil der 
förderbedürftigen Kinder auf 5 Prozent zurück (verglichen mit 18% in der Gesamtstichprobe). 
Die Schaffung lernförderlicher Bedingungen bewirkt also erhebliche Leistungsverbesse-
rungen in der Rechtschreibung (die Leseleistung wurde leider nicht erhoben). Erwäh-
nenswert ist, dass der Lernerfolg der schwachen Rechtschreiber nicht zu Lasten der guten 
Rechtschreiber geht. Faktoren, die einen Lernerfolg begünstigen, sind: frühzeitige syste-
matische Förderung der Rechtschreibung, klar strukturierte Aufgabenstellungen in den 
frühen Phasen des Schreibenlernens sowie die Durchführung von Schreibprojekten. May 
(2001b, S. 210) resümiert: „Die differenzierte Analyse verschiedener Maßnahmen und Lö-
sungsvorschläge zeigt, dass der Lernerfolg in der Regel nicht von einzelnen Lehr-Lern-
Methoden oder von allgemeinen Formen des Klassen- bzw. Förderunterrichts abhängt, son-
dern eher vom Gesamtensemble der Unterrichts- und Persönlichkeitsfaktoren beeinflusst 
wird. Nach den empirischen Befunden gibt es ‚viele Wege’ zum Lernerfolg.“  
Ein weiteres Ergebnis der Evaluation muss hervorgehoben werden. Für den Lernerfolg im 
Förderunterricht waren nicht die strukturellen Bedingungen entscheidend: „Weder die Zahl 
der Förderstunden noch der Ort der Förderung (intern oder extern), die Sozialform (Einzel- 
oder Gruppenförderung) oder die Funktion der Förderlehrerin (Schriftsprachberaterin, LRS-
Lehrerin o.a.) sind nach den Vergleichsergebnissen maßgeblich für den Fördererfolg“ (May 
2001b, S. 201). Dieser Befund verweist darauf, dass organisatorische Maßnahmen allein 
nicht ausreichen, um den Lernerfolg und die Motivation von Schülerinnen und Schülern zu 
sichern. Entscheidend sind Prozessmerkmale des Unterrichts, zu denen – laut PLUS – die 
effektive Nutzung der Lernzeit, das Interaktionsverhalten der Lehrerin und ihre Zuwendung 
zu den Schülern zu zählen sind.  
Die zahlreichen Leseförderprojekte im Grundschulbereich, die vor allem nach 2000 entstan-
den, wurden selten auf ihre Wirksamkeit evaluiert. Wir haben allerdings eine „Feldstudie“, die 
Aufschluss darüber gibt, ob die vielfältigen Reformbemühungen zur Verbesserung des Lese-
unterrichts in der Grundschule Früchte getragen haben: der Vergleich der Ergebnisse aus 
IGLU 2001 (Bos u.a. 2004) und 2006 (Bos u.a. 2007). Bei der zweiten Erhebung 2006 wie-
sen die Kinder in Deutschland in allen Dimensionen der Lesekompetenz signifikant bessere 
Ergebnisse auf. So ist im Hinblick auf das Niveau der Lesekompetenz ein signifikanter 
Unterschied von 9 Punkten festzustellen. Während die Mädchen sich in IGLU 2006 um 6 
Punkte verbesserten, erreichten die Jungen sogar 11 Punkte mehr. Die vergleichsweise bes-
seren Ergebnisse in IGLU 2006 resultieren mithin vor allem aus einer besseren Leistung der 
Jungen. Verbessert hat sich auch die positive Einstellung zum Lesen. Während im Jahr 2001 
schon 50 Prozent der Viertklässler/innen einen hohen Indexwert der Lesemotivation auf-
wiesen, waren es im Jahr 2006 sogar 58 Prozent. Positiv hervozuheben ist auch, dass der 
Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Schülerinnen und Schülern aus Familien ohne 
Migrationshintergrund gegenüber jenen, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, von 55 
Punkten bei IGLU 2001 auf 48 Punkte bei IGLU 2006 geschmolzen ist. Unter Kontrolle von 
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Indikatoren der sozialen Herkunft sinkt der Leistungsvorsprung auf 27 Punkte, d.h. ein nicht 
unerheblicher Anteil des Leistungsrückstands von Schülerinnen und Schülern aus Familien 
mit Migrationshintergrund erklärt sich aus ihrer sozialen Lage.  
Auch für den Sekundarbereich gibt es nur wenige Studien, welche die Wirksamkeit von 
Sprachfördermaßnahmen untersuchen.  
Boller (2010) berichtet über positive Effekte des Förderunterrichts für Kinder und Jugendliche 
mit Migrationshintergrund, einem Projekt der Stiftung Mercator. Die geförderten Jugendlichen 
konnten sich in ihren Noten bedeutsam verbessern. 
Im Bereich Leseförderung weist das umfangreich evaluierte schleswig-holsteinische Projekt 
„Lesen macht stark“ auf deutliche Verbesserungen in Bezug auf die Lesekompetenz von 
Mädchen und vor allem von Jungen, die sich vom 5. bis 8. Schuljahr deutlich steigern konn-
ten (Ramm, Köller, Möller & Heinze 2010): Ähnlich wie beim Hamburger Projekt PLUS 
schwanken die Lernzuwächse beträchtlich zwischen den Projektschulen, wobei allerdings 
die Ursachen nicht untersucht wurden. Dieses Projekt verdeutlicht aber beispielhaft, dass 
eine von Schulleitungen und Lehrkräften getragene Initiative zur Förderung von Schülerinnen 
und Schülern, unterstützt durch externe Berater/innen, langfristige Erfolge zeigen kann.  
Auch die länderübergreifenden Projekte ProLesen und FörMig wurden inzwischen evaluiert, 
allerdings sind die Abschlussberichte (von Garbe & Holle bzw. Gogolin u.a.) noch nicht zu-
gänglich.  
Zu nennen sind noch zwei kleinere Studien, die (wohl aufgrund der geringen Dauer der 
Förderung) geringe Effekte zeigten. Es handelt sich um die Förderung basaler Lesefertig-
keiten (flüssiges Lesen) in Lese-Tandems (Nix, Rieckmann & Trenk-Hinterberger 2006; 
Rosebrock, Rieckmann, Nix & Gold 2010) und die Förderung des Textverständnisses durch 
ein Training von Lesestrategien (Gold 2005). 
Nimmt man als Maß für die Wirksamkeit der (Schrift)sprachförderung in der Sekundarstufe 
den Vergleich der Ergebnisse von PISA 2000 und PISA 2009 – ein Zeitraum, in dem sich 
viele bildungspolitische Initiativen um die Förderung der Lesekompetenz bemühten –, so ist 
das Ergebnis nur teilweise erfreulich: Von PISA 2000 über PISA 2003 bis PISA 2009 hat sich 
in Deutschland die durchschnittliche Lesekompetenz von 484, über 491 auf 497 Punkte 
verbessert – eine signifikante Steigerung von 13 Punkten. Positiv ist auch die Senkung der  
Zahlen der Jugendlichen, die unterhalb von Kompetenzstufe 2 lesen: von 22,6 Prozent auf 
18,5 Prozent. Insgesamt sind die sozialen Disparitäten geringer geworden. Die Leistungs-
steigerung geht allerdings ausschließlich auf das Konto der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, die sich um 26 Punkte verbessern konnten – wenngleich der Abstand zu den 
deutschen Jugendlichen mit 44 Punkten weiterhin groß bleibt. Aber: Jugendliche mit 
deutscher Herkunftssprache sind in ihrer Lesekompetenz gleich geblieben, auch die 
Gymnasiasten haben sich nicht gesteigert. Besonders gravierend ist der Verlust der 
Lesemotivation der Jugendlichen im Vergleich zu den Viertklässlern: Bei IGLU geben 14,2 
Prozent der Viertklässler an, außerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergnügen zu 
lesen. Dieser Wert ist signifikant günstiger als in den beteiligten OECD-Staaten (mit 18,4%). 
Bei PISA geben 41 Prozent der Jugendlichen an, nicht zum Vergnügen zu lesen – im OECD-
Durchschnitt sind dies lediglich 37 Prozent. In allen OECD-Staaten ist also bei Jugendlichen 
ein Schwund an Lesefreude zu verzeichnen, allerdings nicht so stark wie in Deutschland. 
Diese Zahlen verweisen darauf, dass das Ziel „durchgängige Verbesserung der Lesekom-




petenz“, das merkwürdiger Weise von der KMK in ihren sieben Handlungsfeldern nur für die 
Grundschule, nicht aber für die Sekundarstufe genannt wird, nicht erreicht wurde. Laut PISA 
zeigen die deutschen Schülerinnen und Schüler vor allem Schwächen im Teilbereich 
Reflektieren und Bewerten. Hier sollte im Unterricht gezielt angesetzt werden, damit die 
Jugendlichen lernen, Gelesenes kritisch zu bewerten und darüber zu reflektieren. 
5. Unterricht als Sprachlernsituation 
Im Konzept der Durchgängigen Sprachbildung von Gogolin u.a. (2010) werden Qualitäts-
merkmale für einen Unterricht aufgestellt und konkretisiert, der die Schülerinnen und Schüler 
befähigen soll, die Bildungssprache zu erlernen. Einige dieser Qualitätsmerkmale beziehen 
sich auch auf das Lehrerverhalten und die Unterrichtsgestaltung.  
In der aktuellen Unterrichtsforschung besteht weitgehende Einigkeit darin, dass guter Unter-
richt darin besteht, günstige Lerngelegenheiten bereitzustellen, wobei unterschieden wird 
zwischen eher quantitativen Merkmalen wie Unterrichtszeit, Lernzeit, hochwertigem Lehr-
material und Effizienz der Klassenführung  und Merkmalen der Unterrichtsqualität, die sich 
auszeichnet durch Passung und Adaptivität, Klarheit, Methodenvariation, sensiblen Umgang 
mit Heterogenität sowie Individualisierung und Motivierung (Helmke 2003, S. 42). In der 
Metaanalyse von Seidel & Shavelson (1987) zur Wirksamkeit von Unterricht zeigten sich die 
größten Effekte in der Bereitstellung von Gelegenheiten, so dass domänenspezifische 
Lernprozesse angeregt und unterstützt werden können. Die meisten Untersuchungen bezie-
hen sich auf die Domänen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, wenig empirisch 
gestützte Erkenntnisse haben wir bislang zum Sprachunterricht. Lankes & Carstensen 
(2007) haben bei der Auswertung von IGLU-Daten zum Leseunterricht die folgenden 
Merkmale eines lernunterstützenden Leseunterrichts formuliert, die auch für Sprachunterricht 
bedeutsam sein dürften: 
1) Kognitives Anregungspotential: Es geht darum, die Schülerinnen und Schüler zum 
Mitdenken, Analysieren, Problemlösen und Elaborieren zu veranlassen, aber auch 
darum, dass sie ihre eigenen Erfahrungen und ihre Kenntnisse aktivieren. 
2) Methodenvielfalt, die auch die Motivation der Schüler und Schülerinnen weckt und 
erhält. 
3) Individuelle Unterstützung: Lehrkräfte müssen nicht nur den unterschiedlichen 
Lernbedarf der Schüler und Schülerinnen erkennen können, sondern auch bereit und 
in der Lage sein, Maßnahmen zur Förderung einzelner Kinder zu ergreifen (Lankes & 
Carstensen 2007, S. 165). 
Die 1976 erschienene Studie „Unterricht als Sprachlernsituation“ (Roeder & Schümer) eignet 
sich – trotz ihres Alters – gut als Ergänzung und Präzisierung dieser Qualitätsmerkmale.  
Roeder & Schümer untersuchten die Möglichkeiten und Begrenztheiten von Unterricht als 
Sprachlernsituation, wobei sie soziolinguistische und unterrichtsdidaktische Theorieansätze 
heranziehen. Ihre Hypothese, die sich auch in ihrer Studie belegen ließ, lautet, dass restrik-
tive Interaktionsstrukturen, wie sie in der Schulklasse gegeben sind, zu einem „restringierten 
Sprachgebrauch“ führen und die Entwicklung kommunikativer und kognitiver Fähigkeiten be-
hindern. Aus soziolinguistischer Perspektive gelten sowohl für Lehrkräfte als auch für Schü-
ler strenge Rollenvorschriften, wobei prinzipiell eine asymmetrische Verteilung der Macht 
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besteht. Die Dominanz der Lehrerrolle ergibt sich nicht nur durch den Wissens- und 
Erfahrungsvorsprung des Lehrers, sondern auch durch dessen Funktion bei der Leistungs-
beurteilung und den Selektionsentscheidungen. Daraus folgt, dass die normale Klassen-
unterrichtsform eine ungünstige Sprachlernsituation darstellt. Der Lehrer bestimmt die Quan-
tität der Sprache, die Richtung/Ziele des Unterrichts und die Weise, in denen Schüler sich 
beteiligen können.  
Neben dem sozialen Aspekt von Unterricht heben Roeder & Schümer den methodisch-
didaktischen Aspekt hervor. Dieser bezieht sich darauf, wie viel Raum und Möglichkeiten 
Schüler haben, ihre Alltagserfahrungen, Kenntnisse und naiven Vorstellungen in den Unter-
richt einzubringen und zu erleben, dass die Lehrkraft diese Erfahrungen anerkennt und wert-
schätzt (was gerade für Kinder mit Migrationshintergrund bedeutsam ist) und sie zum Aus-
gangspunkt des Unterrichts macht. Methodisch geht es darum, Interaktionsstrukturen zu 
schaffen, die Schülern die Möglichkeit geben, sich stärker als im klassischen Frontal-
unterricht (mit Lehrervortrag, Lehrerfrage – Schülerantwort) mit ihren Redebeiträgen einzu-
bringen, sowie Situationen zu schaffen bzw. Aufgaben vorzulegen, die zum kommunikativen 
Handeln und zum Problemlösen mithilfe der Sprache anregen. 
Die Versuche, die Lehrerzentriertheit des Unterrichts abzubauen (z. B. durch verstärkten 
Gruppenunterricht, aber auch Rituale wie Aufrufen von Schülern durch andere Schüler) 
setzen voraus, dass Schüler erst lernen müssen, einander zuzuhören, auf die Beiträge 
anderer einzugehen und nicht das Unterrichtsgespräch für sich zu monopolisieren (Roeder & 
Schümer 1976, S. 23). Tatsächlich zeigte sich in der Studie von Roeder & Schümer, dass in 
manchen Stunden nur wenige Schüler die häufigsten Redebeiträge erbrachten.  
Roeder & Schümer (1976) verweisen auch darauf, dass sofortige Rückmeldungen des 
Lehrers auf jede Schüleräußerung nicht günstig sind. Einerseits wird verhindert, dass andere 
Schüler hier ergänzend und korrigierend eingreifen können, andererseits führt dies auch zu 
einer großen Abhängigkeit vom Lehrerurteil. Beständiges Loben des Lehrers fördert nicht nur 
die externale Motivation, es kann auch verhindern, dass Schüler sich selbstständig ein Urteil 
über die Angemessenheit und Güte ihrer Leistungen bilden. (In den Berliner Forschungs-
projekten NOVARA und AIDA äußerten viele Schüler der 2./3. und der 8. Klasse, sie würden 
erst durch die Noten erfahren, wie ihre Leistungen sind (vgl. Valtin u.a. 2002; König, Wagner 
& Valtin 2011). Ein wichtiges Unterrichtsziel muss deshalb sein, Schüler zur selbständigen 
Beurteilung ihrer Leistungen zu befähigen. Im Übrigen geben „falsche“ Antworten den Lehr-
kräften wichtige Aufschlüsse über Alltagsvorstellungen und naive Theorien von Kindern, die 
förderdiagnostisch genutzt werden können. 
Roeder & Schümer (1976) verweisen ebenso wie Gogolin u.a. (2010) auf die folgenden  
Dimensionen von Sprachförderung: 
– das Verhalten der Lehrkraft im Unterrichtsgespräch: Durch restriktives bzw. nicht 
restriktives Lehrerverhalten verschließen oder eröffnen sich den Schülern Möglich-
keiten, ihre Erfahrungen, Kenntnisse, Sichtweisen, Befindlichkeiten oder Probleme ein-
zubringen (Auf die Wichtigkeit des sprachanregenden und demokratischen Erzieher-
verhaltens verweisen auch Beller & Beller 2009.); 
– die Rolle der Rückmeldungen bei schwachen, aber auch bei guten Leistungen (die 
Doppelbödigkeit von Lob); 




– die Struktur der Aufgabenstellung: Sie soll Schüler zur Mitarbeit anregen und „dosierte 
Diskrepanzen“ erzeugen; 
– das Methodenrepertoire: Lehrkräfte benötigen sprachlernförderliche Werkzeuge zum 
Abbau der Lehrerlenkung, aber auch, um durch Methodenvielfalt die Schüler zu 
motivieren; 
– die Schüler-Schüler-Beziehung: Die Schüler müssen lernen, anderen zuzuhören, auf 
sie einzugehen, in Gruppen zu arbeiten (s. dazu auch die Kommunikationstrainings von 
Klippert 1996; zu Differenzierung s. auch die „Checkliste für guten Anfangsunterricht 
und Differenzierung“ in F.2.3.4.).  
6. Sprachunterricht und integrierter Fachunterricht 
Ein Ansatz der Sprachförderung, der sowohl in der Primarstufe als auch in Sekundarschulen 
zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist die in den Fachunterricht integrierte Förderung. 
Dieser Ansatz geht davon aus, dass auch Fachlehrkräfte auf die sprachlichen Probleme von 
Schülerinnen und Schülern eingehen und dazu beitragen, diese zu überwinden. Die 
Bildungsstandards der Sachfächer geben „Kommunikation im Fach“ als festes Unterrichtsziel 
vor. Damit einher geht die Forderung, auch Sprachförderung als verbindliches Element in 
den Fachunterricht zu integrieren (Leisen 2010).  
„Sprachsensibler Fachunterricht“ im Sinne von Leisen (2010) ist der bewusste Umgang mit 
Sprache beim Lehren und Lernen im Fach. Die Fachsprache ist Grundvoraussetzung für das 
Verstehen und Kommunizieren im Fach; sie wird häufig bei Merksätzen und Definitionen 
verwendet und ist durch eine hohe Dichte an Fachbegriffen sowie Satz- und Textkonstruk-
tionen gekennzeichnet, die in der Allgemeinsprache selten vorkommen (z.B. Fachbegriffe 
wie „Auftriebskraft“, „Schweredruck“, „eine Kraft erfahren“ oder Sätze wie „Taucht ein … in ... 
ein, so wird…“). In der Fachsprache verfasste Texte können deshalb von den Lernenden 
eigentlich erst verstanden werden, wenn sie bereits viel über das jeweilige Thema wissen.  
Voraussetzung für eine effektive Sprachförderung im Fachunterricht wäre, dass die sprach-
lichen Anforderungen fachspezifisch sowie fächerübergreifend hinreichend bekannt sind. 
Dies ist bisher noch nicht der Fall (vgl. oben S. 13ff zu „Fachsprache“ und „Alltäglicher Wis-
senschaftssprache“). An psychologischen Kategorien orientierte  Bestimmungen von Teil-
fähigkeiten, die im naturwissenschaftlichen Unterricht bedeutsam sind, wie etwa die von Duit 
& Häußler (1997) in Anlehnung an Gagné, sind in Bezug auf ihren Sprachbezug nicht 
hinreichend spezifiziert (beobachten, klassifizieren, mit Zahlen umgehen, messen, raum-zeit-
liche Beziehungen herstellen, kommunizieren, vorhersagen, schlussfolgern, operational defi-
nieren, Hypothesen formulieren, Daten interpretieren und Variablen kontrollieren). Wie Schü-
lerinnen und Schüler diese Teilfähigkeiten insgesamt und hinsichtlich ihrer Sprachlichkeit 
bewältigen bzw. welche Schwierigkeiten auftreten, ist weder theoretisch noch empirisch im 
Einzelnen bekannt. 
Aus linguistischer und psycholinguistischer Perspektive wurden fachsprachliche Anforde-
rungen des Unterrichts der Primar- wie auch Sekundarstufe bislang selten untersucht. Hin-
gegen gibt es eher praktisch orientierte Ansätze der Sprachförderung aus Sicht der Fach-
didaktik und Methodik (Leisen 2010; Tajmel 2008, 2010, 2011a, 2011b; Tajmel & Starl 2009). 
In neueren didaktischen Ansätzen wird naturwissenschaftliches Lernen nicht als Transfer 
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von Wissen gesehen, sondern als Eigenkonstruktion des Wissens durch die Schülerinnen 
und Schüler (Duit & Häußler 1997). Die Alltagserfahrungen und -vorstellungen der 
Lernenden werden als fruchtbar angesehen und als Ausgangspunkt des Lernens akzeptiert. 
Unterrichtliches Handeln wird danach unterschieden, ob es an Alltagserfahrungen anknüpft 
(„Assimilation“, Erweiterungslernen) oder ob z. B. durch einen kognitiven Konflikt der 
Gegensatz zwischen Alltagsvorstellungen und wissenschaftlichen Erklärungen 
herausgearbeitet wird, mit dem Ziel, einen Konzeptwechsel zu bewirken („Akkomodation“).  
Die didaktische Seite des sprachsensiblen Fachunterrichts befasst sich mit Fragen nach 
sprachlichen Standardsituationen im Fach und ihrer Bewältigung durch Schülerinnen und 
Schüler unterschiedlicher Sprachkompetenz sowie Fragen nach sprachlichen und/oder 
Verstehensproblemen im Fach. Die methodische Seite des sprachsensiblen Unterrichts 
befasst sich mit Fragen nach geeigneten Methoden oder Werkzeugen, um Lernende darin zu 
unterstützen, fachsprachliche Anforderungen erfolgreich zu bewältigen. Insbesondere wird 
der Frage nachgegangen, welche methodische Unterstützung und sprachlichen Hilfen 
sprachschwache Lerner mit und ohne Zuwanderungsgeschichte benötigen, um ein 
angemessenes Fachwissen und fachliche Kompetenzen zu entwickeln. Methoden-
Werkzeuge für die Sprachförderung wurden z. B. von Leisen (2010) vorgelegt und werden 
für die Qualifizierung von Koordinatoren der Sprachförderung der Senatsverwaltung Bildung, 
Wissenschaft und Forschung in Berlin (Hintzler 2011) eingesetzt.  
Die Entwicklung von Lesekompetenz als Aufgabe aller Fächer kann ebenfalls als ein Aspekt 
der Sprachförderung im Fachunterricht angesehen werden. Ein Förderprogramm zur Ent-
wicklung von Lesekompetenz durch Vermittlung und Anwendung von Lesemethoden und 
Lesestrategien, welches auch den Fachunterricht einbezieht, wurden z. B. in „ProLesen – auf 
dem Weg zur Leseschule“ (LISA 2010) – realisiert. Durch gezielte Einführung von Sach-
texten in den Fachunterricht (Englisch, Geschichte, Physik, Geographie) und Vorgabe diffe-
renzierter Verstehensaufgaben zum Text sollten die Schülerinnen und Schüler zu tieferge-
hendem und umfassendem Verstehen auch schwieriger Sachtexte geführt werden. Aller-
dings wurden die Fördereffekte, z. B. durch Prä-Post-Test-Vergleich, nicht geprüft. 
Unter der Bezeichnung CLIL (Content and Language Integrated Learning) wird fremd-
sprachiger Fachunterricht bzw. Fachunterricht in der Zielsprache Deutsch als Zweitsprache 
erteilt, der neben fachlichen Inhalten in Fächern wie Geographie, Geschichte, Mathematik 
und Naturwissenschaften auch Fachsprachenverständnis sowie an Sprache gebundenes 
Denken und sprachliches Handeln zum Gegenstand hat.  
Bilingualer Fachunterricht in einer Fremdsprache zahlt sich grundsätzlich für die Lernenden 
aus, wie die DESI-Studie der KMK (Leistungsstudie Deutsch Englisch Schülerleistungen 
International, durchgeführt an der Universität Dortmund) an 11.000 Schülern in Deutschland 
gezeigt hat (DESI Konsortium 2008). Belegt wurde, bei Kontrolle wichtiger Variablen wie der 
sozialen Herkunft, dass Schüler und Schülerinnen mit Unterricht in einem Sachfach in einer 
Fremdsprache Vorsprünge im Erlernen der Sprache von bis zu zwei Lernjahren gegenüber 
Vergleichsgruppen ohne bilingualen Unterricht erreichten.  
Bisher liegen nur wenige empirische Studien und Erfahrungsberichte zum integrierten 
Sprach- und Fachlernen vor. Meng, Li & Röhner (2010) entwickelten im Rahmen des Pro-
jektes „Sprachförderung von Migrantenkindern im Kontext frühen Fachlernens“ experi-
mentelle Lehr- und Lerneinheiten für den Elementar- und Primarbereich wie „Mir geht ein 




Licht auf – Elektrizität und Magnetismus“ oder „Die Welt ist bunt – Optik, Licht und Farben“. 
Die Hypothese, dass naturwissenschaftlich-technisches Lernen aufgrund kontextspezifischer 
sprachlicher Anforderungen eine besondere Chance impliziten Lernens darstellt und grund-
legende sprachliche Basisqualifikationen (Ehlich 2005) sowie bildungssprachliche Kom-
petenzen (Gogolin 2009) fördert, konnte allerdings nicht verifiziert werden. Im Ergebnis ihrer 
linguistisch-didaktischen Analyse gelangten Meng Li & Röhner zu dem Ergebnis, dass die 
Kinder ihrer Studie im Vergleich zu anderen Studien häufiger kommunizierten und häufiger 
Fragen stellten. Die Fragen bezogen sich allerdings im Wesentlichen auf organisatorische 
Probleme und Fakten und weniger auf inhaltliche Zusammenhänge und kausale Bezie-
hungen.  
7. Adressatengruppen 
Bevor auf die Adressatengruppen Bezug genommen wird, soll darauf hingewiesen werden, 
dass die Ländervergleiche im Rahmen von IGLU und PISA auf besondere Probleme und 
Herausforderungen für Berlin deuten (s. Kasten).  
Berlin im Vergleich der Bundesländer: Zahlen aus IGLU 2006 und PISA 2006 
Laut IGLU 2006 ist in Berlin die Gruppe der schwachen Leser (auf bzw. unter der 
niedrigsten Lesekompetenzstufe) mit 24,9 Prozent am größten, bei PISA 2006 liegt 
Berlin mit 24,4 Prozent auf dem viertletzten Platz (vor SH, B und HH). 
Mit Bremen und Hamburg liegt Berlin (8,6%) am unteren Ende der Verteilung, wenn 
man den Anteil der Kinder auf der höchsten Lesekompetenzstufe berücksichtigt; die 
höchsten Anteile haben hier Bayern und Thüringen (um 15%). Bei den Fünfzehn-
jährigen schneidet Berlin besser ab: Mit 11,2 Prozent von Jugendlichen auf Lesekom-
petenzstufe V hat Berlin gleich hinter Bayern (12%) einen Spitzenplatz.  
Gleichzeitig hat Berlin die größten sozialen Disparitäten: Bei IGLU 2006 ist im Ver-
gleich der Bundesländer der Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus 
Familien mit mehr als 100 Büchern vor denen aus Familien mit weniger als 100 
Büchern mit 70 Punkten am größten (am niedrigsten ist er in Bayern mit 25 Punkten). 
Der Anteil nicht in Deutschland geborener Eltern der bei IGLU 2006 getesteten 
Kinder ist in Berlin mit 29,1 Prozent am höchsten. Bei 29,1 Prozent der Kinder (Bundes-
durchschnitt 11%) sind beide Elternteile im Ausland geboren, bei 49 Prozent der Kinder 
trifft dies für mindestens ein Elternteil zu (Bundesdurchschnitt 26%). 
Laut IGLU 2006 ist der Anteil der Kinder, die andere Sprachen als Deutsch ge-
sprochen haben, bevor sie in die Schule kamen, in Berlin mit 37 Prozent am höchsten 
(Deutschland 24%). Auch die Antworten auf die Frage: Wie häufig sprechen die Kinder 
zu Hause Deutsch? zeigen für Berlin ungünstige Rahmenbedingungen (Zahlen für 
Deutschland in Klammern): Immer 54 Prozent  (73%), manchmal 44 Prozent (26%), nie 
2 Prozent (1%). 
Noch ein weiterer Befund aus IGLU 2006 ist von Interesse: Im Zugang zu Schul- und 
Klassenbibliotheken sowie zu einem Computer und Internet an der Schule liegt Berlin 
auf dem vorletzten Platz. 
Sprachbildung ist ein übergeordnetes Ziel schulischer Aufgaben. Grundsätzlich ist es mög-
lich, dass bei allen Kindern in verschiedenen sprachlichen Basisqualifikationen ein Förderbe-
darf entstehen kann. Zudem gibt es aber spezifische Adressatengruppen: Sprachförder-
bedarf kann entstehen aufgrund spezifischer Entwicklungsstörungen, aufgrund unzureichen-
der sprachlich-kultureller Anregung in der Familie sowie aufgrund unzureichender Beherr-
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schung der deutschen Sprache bei Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache (wobei zu un-
terscheiden ist nach Alter der Kinder und Länge des Aufenthalts in Deutschland). Die sprach-
lichen Leistungen und die Förderbedürfnisse dieser unterschiedlichen Gruppen sind in vielen 
Studien untersucht worden, die mehr oder weniger detailliert darüber Aufschluss geben, wo 
eine Förderung anzusetzen ist.  
Sprachförderung für Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstörungen 
Unter „Sprachentwicklungsstörungen“ wird eine nicht altersgerechte Entwicklung der sprach-
lichen Fähigkeiten eines Kindes verstanden, d.h. wenn eine Diskrepanz zwischen der indivi-
duellen Sprachleistung des Kindes und der der gleichaltrigen Referenzgruppe besteht und 
diese nicht mehr ohne Hilfe aufgeholt werden kann; ansonsten wird von „Sprachentwick-
lungsverzögerung“ gesprochen. Von „spezifischer Sprachentwicklungsstörung (SSES)“ wird 
dann gesprochen, wenn keine anderen Primärbeeinträchtigungen vorliegen (z.B. Hörstörun-
gen, neurologische Beeinträchtigungen). Grimm (2003) nennt für den deutschsprachigen 
Raum etwa 6–8 Prozent aller Kinder, die davon betroffen sind – dreimal so häufig Jungen 
wie Mädchen. Kinder mit diagnostizierter ADHS und Aufmerksamkeitsstörungen haben häu-
fig ebenfalls Störungen in der Sprachverarbeitung (Schecker u.a. 2007). 
Die Symptome werden auf der linguistischen Ebene beschrieben, wobei mehrere unter-
schiedliche Teilbereiche der Sprachverarbeitung betroffen sein können, die aber nicht unbe-
dingt in gleichem Maße betroffen sein müssen. Im Wesentlichen werden phonetisch-phono-
logische Störungen (Aussprache), dysgrammatische Störungen und Störungen auf der se-
mantischen Ebene unterschieden. Für Kinder mit einer SSES wird ein besonderes Risiko für 
das Scheitern beim Schriftspracherwerb angenommen.  
Zu spezifischen Sprachentwicklungsstörungen bei Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, 
liegen bisher noch keine zuverlässigen Studien vor, so dass sich die Diagnostik bisher auf 
die zweite Sprache Deutsch konzentriert. Auch systematische Studien zur Ausprägung einer 
SSES in Deutsch als Zweitsprache fehlen zurzeit noch (Rothweiler 2007). Derzeit laufen an 
der Universität Hamburg Forschungsvorhaben zum Zweitspracherwerb und SSES, endgül-
tige Ergebnisse sind noch nicht veröffentlicht. 
Sprachförderung für Kinder aus bildungsfernen Schichten 
Dass unzureichende sprachliche Leistungen von Kindern aus bildungsfernen Familien zu 
schulischen Problemen führen, ist ein empirisch gut belegter Befund. So zeigten beispiels-
weise Einschulungsuntersuchungen von 2006 in Brandenburg, dass Kinder aus Familien mit 
niedrigem Sozialstatus 2,5-mal häufiger Sprach- und Sprechstörungen zeigen als Kinder aus 
Familien mit hohem Sozialstatus (MASF 2008, S. 189). Auf den Zusammenhang von 
Sprachauffälligkeiten und materieller Armut in den Herkunftsfamilien weisen auch die 
umfangreichen AWO-ISS-Studien zur Kinderarmut hin: Bei Kindern aus armen Haushalten 
ist ein überdurchschnittlich hoher Anteil von Sprachauffälligkeiten festzustellen (38% aller 
Kinder im Vergleich zu 16% bei Kindern in nicht-armen Haushalten) (Hock u.a. 2000, S. 51). 
Unklarheit besteht jedoch, welche sprachlichen Bereiche besonders betroffen sind. In einer 
Metaanalyse von Studien zur Sprachentwicklung von Kindern aus sozial schwachen 
Familien (überwiegend auf die USA bezogen) stellen Beller u.a. (2009) fest: „Die deutlichsten 
Unterschiede in Bezug auf Sprachentwicklung wurden in der lexikalischen Entwicklung 




gefunden, aber auch in der grammatikalischen und semantischen Entwicklung waren Kinder 
höherer SES [social economic status, Sozialstatus, die Verf.] denen mit niedrigerem SES 
überlegen.“ (Beller u.a. 2009, S. 29) Hoff-Ginsberg (2000) stellt im Zusammenhang mit den 
Sprachlernbedingungen und der Sprachentwicklung fest, dass Kinder höherer SES weiter 
entwickelte Sprachfähigkeiten aufweisen als Kinder niederer SES. Die deutlichsten 
Unterschiede liegen ihrer Studie nach im Bereich des Wortschatzes, der Grammatik sowie in 
den pragmatischen Basisqualifikationen. Andere Forscher vermuten, dass in Bezug auf die 
Kommunikationsfähigkeit in alltäglichen Situationen keine Unterschiede bestehen. 
Am besten belegt sind Unterschiede in den literalen Basisqualifikationen. So zeigen IGLU 
(Valtin, Hornberg u.a. 2010) und PISA, dass die Kinder bzw. Jugendlichen auf der untersten 
Lesekompetenzstufe besonders häufig aus niedrigen sozioökonomischen Schichten stam-
men. Dies gilt auch innerhalb der Gruppen von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, die allerdings überdurchschnittlich häufig aus Familien mit niedrigerem SES 
stammen (Baumert u.a. 2002; Bos u.a. 2007). 
Sprachförderung für Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache (ndH) bzw. Kinder, die 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erlernen 
Ein Teil dieser Kinder, die entweder eingewandert oder in Deutschland geboren sind, verfügt 
nicht über die notwendigen Kenntnisse und Fähigkeiten in der deutschen Sprache, die für 
erfolgreiches Lernen in der Schule Voraussetzung sind. So wurden beispielsweise in der 
Sprachstandserhebung mittels „DeutschPlus“ im Jahr 2007 in Berlin insgesamt 23,1 Prozent 
der 4-5Jährigen als förderungsbedürftig identifiziert. Von den Kindern deutscher Her-
kunftssprache hatten 10,4 Prozent Förderbedarf, bei den Kindern mit nichtdeutscher 
Herkunftssprache waren es 51,5 Prozent (Information der Senatsverwaltung für Bildung, 
Jugend und Sport, s. http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulqualitaet/ 
lernausgangsuntersuchungen/ergebnisse_deutsch_plus_2004_2007.pdf?start&ts=12103234
18&file=ergebnisse_deutsch_plus_2004_2007.pdf ). Einen guten Überblick über Probleme 
zwei- und mehrsprachiger Kinder beim mündlichen Sprachgebrauch liefert Jeuk (2010). 
Schwierigkeiten lassen sich aufweisen beim Erwerb morphologischer Formen, bei Formen 
und Funktionen des Verbs bzw. der Nomen sowie bei Funktionswörtern. 
Die Probleme von zweisprachigen Kindern bzw. Kindern mit geringen Deutschkenntnissen 
beim Schriftspracherwerb (s. dazu verschiedene Beiträge in Hornberg & Valtin 2011) und in 
der Lesekompetenz sind gut belegt. Laut IGLU erreichten rund 26 Prozent der Viertklässler 
mit Migrationshintergrund lediglich die Kompetenzstufe II (ohne Migrationshintergrund 6,7%). 
Nur 3,7 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund erreichten Kompetenzstufe V, während 
dies bei 14,2 Prozent der Kinder ohne Migrationshintergrund der Fall war (Bos, Hornberg 
u.a. 2007). Auch in PISA 2009 wurden Leistungsunterschiede in der Lesekompetenz 
zwischen Schülerinnen und Schülern mit und ohne Migrationshintergrund nachgewiesen 
(OECD 2010). Allerdings hatten sich hier wie auch in der IGLU-Studie die migrations-
bezogenen Leistungsunterschiede leicht verringert. Insgesamt weisen alle Studien einen 
erheblichen Förderbedarf für Kinder und Jugendliche aus, die die deutsche Sprache nicht 
ausreichend beherrschen. 
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Sprachförderung für hochbegabte Schülerinnen und Schüler 
In einer besonderen Situation befinden sich häufig hochbegabte Kinder in Bezug auf ihre 
Sprachaneignung, so dass sich hier für die Frage der Sprachförderung andere Schwer-
punkte ergeben. Mit dem Ausdruck „Hochbegabte“ werden recht unterschiedliche Sonder-
begabungen zusammengefasst, wobei „Hochbegabung“ keineswegs immer mit schulischer 
Leistungsstärke gleichzusetzen ist. Obwohl Hochbegabung in der allgemeinen Wahrneh-
mung erheblich an Aufmerksamkeit gewonnen hat, ist nach wie vor von einer nicht uner-
heblichen Zahl schulisch nicht erkannter Hochbegabungen auszugehen, so dass auch der 
für diese Gruppe spezifische Förderbedarf oft nicht als solcher erkannt werden kann. 
Sprachaneignung im umfassenden Sinn bedeutet, dass Sprache in all ihren drei Dimensio-
nen zur eigenen Qualifikation wird. In Bezug auf hochentwickelte Sonderbegabungen liegt 
daher Förderbedarf weniger im gnoseologischen und stärker insbesondere im kommunitären 
Bereich, also in der Ausbildung jener sprachlichen Aspekte, die die Kommunikation in und 
mit der Gruppe und die Einbindung des eigenen kommunikativen Handelns in diese Gruppe 
betreffen. Hinsichtlich der pragmatischen Qualifikation II hat dies auch unmittelbare Konse-
quenzen für die wissensbezogene Kommunikation innerhalb der Gruppe. Eine angemessene 
Modellierung des Wissensstands und der Verstehensmöglichkeiten der Kommunikations-
partner und die Einbindung des eigenen avancierten Wissens in kommunikativ-interaktive 
Prozesse erfordern eigene Fördermöglichkeiten und -gelegenheiten. Zugleich besteht die 
Möglichkeit, dass auch in Bezug auf die literale Qualifikation II im textuellen Bereich ein 
spezifischer Förderbedarf entsteht, durch den die Qualifizierung ausgebildet wird, die Wie-
dergabe komplexer Zusammenhänge in solchen Textformen anzueignen, die größere Zu-
sammenhänge differenziert darstellen. Die durch Textualität ermöglichten und geforderten 
Synthetisierungsleistungen erbringen Beiträge dazu, komplexe Einzelinformationen zu inte-
grieren und kommunikativ zu präsentieren.  
Der Anteil von Schülerinnen und Schülern, die zu dieser Gruppe gehören, ist verhältnis-
mäßig gering. Ihre allgemeine kognitive Förderung steht in der Gefahr, dass die sozial-inter-
aktionalen Aspekte zurücktreten. Hier ist ein erweitertes Nachdenken über Formen der kom-
munikativen Einbindung erforderlich. Bisher wenig scheint die Situation hochbegabter Kinder 
mit Migrationshintergrund beachtet zu werden. Hier ist weitere Forschung nötig. 
Das Konzept der Förderung hochbegabter Schülerinnen und Schüler in Berlin (Pressemit-
teilung der Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 23.02.2004) sieht vor, dass 
Hochbegabte Klassen überspringen, Unterricht in bis zu zwei Fächern in nächsthöheren 
Jahrgangsstufen erhalten oder zusätzlich an Hochschulveranstaltungen teilnehmen können. 
Schulen mit Profilen und Angeboten, in denen (sprachlich) hochbegabte Schülerinnen und 
Schüler gefördert werden, sind z.B. Schulen mit bilingualen Zügen (Deutsch/Englisch, 
Deutsch/Französisch, Deutsch/Russisch, Latein ab Klasse 5). Regionale Begabtengruppen 
bieten ein ergänzendes Enrichment-Programm für kognitiv Hochbegabte am Nachmittag an. 
In Sommerakademien für hochbegabte Kinder und Jugendliche werden diese durch Lehr-
kräfte, Wissenschaftler und Hochschullehrer begleitet/unterwiesen.  
Evaluationsberichte liegen nicht vor. 




8. Mehrsprachige Qualifizierung 
Sprachliche Qualifizierung bedeutet in der heutigen Gesellschaft mehrsprachige Qualifi-
zierung. Eine „Grundqualifizierung Sprachen“ bezieht die tatsächlichen Sprachenkenntnisse 
der Kinder systematisch mit ein. Sie sensibilisiert für sprachliche Unterschiede und Gemein-
samkeiten. Sie ermöglicht monolingual aufwachsenden Kindern eine Erweiterung ihrer 
Sprachbewusstheit und schafft die Voraussetzungen dafür, dass andere als die individuelle 
Ausgangssprache optimal, zweckbezogen und lerneffizient erworben werden können. Klassi-
sche Fremdsprachen, darunter das Englische, werden in diese Sprachen-Bildungsprozesse 
eingebunden. Es gilt, sprachliche Diversität von der Grundschule an verstärkt als eigen-
ständigen Lehrgegenstandsbereich zu benennen. Dafür sind die im Klassenverband tatsäch-
lich vorhandenen Sprachenkenntnisse ebenso wie traditionelle Fremdsprachen (Englisch) 
einzubeziehen und einzubinden. Erfahrungen der Sprachmittlerschaft multilingualer Kinder 
/Jugendlicher sollten dabei aktualisiert werden. Es sollten unterrichtliche Möglichkeiten für 
die Kinder geschaffen werden, die Sprachkultur ihrer Herkunftssprachen exemplarisch zu 
präsentieren (mitgebrachte Kinderbücher, Lieder, Rätsel).  
9. Kooperation der am Bildungsprozess Beteiligten 
Um sich sprachlich hinreichend zu qualifizieren, sind der Lernwille und die Kooperation der 
Kinder/Jugendlichen unabdingbare Voraussetzung. Frühes Zurückbleiben trägt wesentlich 
zum Ausstieg aus der schulischen Kooperation bei. Das betrifft insbesondere die sprach-
lichen Voraussetzungen und sprachlichen Handlungsfelder der unterrichtlichen Wirklichkeit. 
Verweigerungen zur Partizipation an den schulischen Lernprozessen haben unterschiedliche 
Voraussetzungen. Die Kooperation des Elternhauses, des sozialen Umfeldes und der Peer-
groups gehen bestimmend in die motivationale Grundeinstellung der Kinder ein. Förderung, 
die gegen eine grundständige Resistenz erreicht werden soll, wird kaum geeignet sein, zum 
Erfolg zu führen. Deshalb ist ein gemeinsames Handeln insbesondere der LehrerInnen und 
Eltern anzustreben.  
Die Eltern-LehrerInnen-Kooperation verlangt und verdient institutionelle Förderung. Entspre-
chende Arbeit der LehrerInnen ebenso wie sonstige Gemeinwesenarbeit ist als genuine 
schulische Leistung anzuerkennen und bei den Arbeitsdeputaten zu berücksichtigen. 
 
10. Doppelte Durchgängigkeit der Sprachbildung und Gesamt-
sprachencurriculum 
Angesichts der hohen Bedeutung von Sprache für die versprachlichte Institution Schule und 
angesichts der hohen Bedeutung von Sprache für kompetentes Handeln in der demokra-
tischen Wissensgesellschaft kommt der Vermittlung umfassender sprachlicher Qualifikatio-
nen für möglichst viele Kinder und Jugendliche, die die Schule durchlaufen, eine grundlegen-
de Bedeutung zu. Diese realisiert sich sowohl in spezifischen Unterrichtsgegenständen wie 
in der Einübung und Praktizierung von Sprache als wesentlichem Medium des kommunikati-
ven Geschehens in dieser versprachlichten Institution selbst. Die Sprachbildung ist also nicht 
einfach ein Unterrichtsgegenstand neben anderen, sondern durchdringt nahezu alle schu-
lischen Aktivitäten (horizontale Durchgängigkeit). Der Unterricht in den einzelnen Fächern 
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setzt jahrgangsspezifische sprachliche Fähigkeiten immer schon voraus. Sofern er sie wei-
terentwickelt, tut er dies allenfalls auf indirekte Weise. Das Wechselverhältnis von Sprache 
als Mittel im Lehr-Lernprozess und Sprache als Gegenstand spezifischer Lehr-Lernprozesse 
ist bisher noch wenig in den Blick genommen, verlangt aber angesichts der genannten 
grundlegenden Bedeutung eine erhöhte didaktische Aufmerksamkeit, die eine Umsetzung in 
die curricularen Prozesse der verschiedenen Fächer erfordert und ermöglicht. Die fächer-
spezifische Arbeitsteilung, die große Teile des schulischen Unterrichts bestimmt, kommt hier 
an eine Grenze, die es curricular viel expliziter, als das bisher geschieht, zu überwinden gilt. 
Sprache ist in der Schule also eine die Fächer insgesamt durchdringende curriculare Auf-
gabe. Ihr kommt in diesem Sinn durchgängig ein grundlegender Stellenwert zu.  
Durchgängigkeit charakterisiert Sprache aber auch in Bezug auf das Durchlaufen der Institu-
tion Schule als ganzer für den einzelnen Schüler/die einzelne Schülerin. Eine vernünftige 
curriculare Organisation des Bereichs Sprache bedeutet die systematische Entwicklung 
eines verlässlichen, nachvollziehbaren und altersangemessen operationalisierbaren Konzep-
tes von Sprachvermittlung und Sprachbildung. Für Sprachförderung ist hierbei eine präzise 
Stellenwertbestimmung für die einzelnen Kinder bzw. Jugendlichen erforderlich. Diese 
Durchgängigkeit kann als vertikale Durchgängigkeit von der horizontalen Durchgängigkeit 
unterschieden werden. Wie eine solche Progression konkret zu erreichen ist, bedarf sorg-
fältiger und innovativer Überlegungen, die zugleich die horizontalen Durchgängigkeitserfor-
dernisse substantiell mit einbeziehen.  
Die herausgehobene Bedeutung von Sprache für die Lehr-Lernprozesse wie für die einzel-
nen Schülerinnen/Schüler macht es sinnvoll, Sprache nicht einfach als einen Gegenstands-
bereich an den sogenannten „muttersprachlichen“ Unterricht Deutsch zu delegieren, sondern 
für die Sprachvermittlung ein Gesamtsprachencurriculum zu entwickeln, das die Relevanz 
von Sprache für alle Schulfächer und die Gesamtbildungsziele didaktisch modelliert. Ihm ent-
spricht ein in Aus-, Fort- und Weiterbildung umgesetztes Konzept sprachlicher und sprach-
didaktischer Sensibilisierung aller Lehrpersonen. Das Gesamtsprachencurriculum kann die 
Gestalt eines Rahmenplans mit Anregungen und Anleitungen zur Einbringung der 
Sprachenfragen in den Unterricht insgesamt handhabbar machen. Die Möglichkeiten 
einzelschulischer Profilbildung bieten die Chance, jeweilige Schwerpunkte zu setzen. 
Sprache(n)bildung ist als fachkonferenzübergreifende Aufgabe zu thematisieren und 
einzelschulisch zu operationalisieren. Das Gesamtsprachencurriculum ist zugleich als Ort für 
einen erweiterten DaZ-Rahmenplan zu sehen. Für dessen Weiterentwicklung ergeben sich 
aus der Strukturierung des Gesamt¬sprachen¬curriculums neue Möglichkeiten der 
Systematisierung und Konkretisierung. 
Forschungen zur Rolle von Sprache in verschiedenen Unterrichtsbereichen haben begon-
nen, verlangen aber entschlossene Ausweitung und Förderung. Praxisnahe Forschungs-
arbeiten zur Rolle der durchgängigen Sprach¬bildung sind zu unterstützen und entspre-
chende Kooperationsaufgaben auf Bundesebene zu benennen und über die KMK in Zu-
sammenarbeit mit dem BMBF voranzutreiben.zu deren Etatisierung beizutragen 
Dabei geht es nicht einfach darum, sich bei der Entwicklung neuer diagnostischer Instrumen-
te zu beruhigen, sondern es geht darum, diese von vornherein auf die Zwecke einer mög-
lichst umfassenden Sprachbildung hin zu orientieren und die didaktische Zielsetzung sowie 
die vermittlungsmethodische Operationalisierbarkeit von Anfang an im Blick zu haben. 




D. Sprachstandserhebungen, Leistungsmessung, 
Standards 
 
Ob ein Kind angemessene Fortschritte macht, wird häufig besonders an seinen Schreib-
fähigkeiten festgemacht. Mit der standardisierten Orthographie steht dafür ein externes Maß 
zur Verfügung, das das Erreichen von Lernzielen einfach feststellbar zu machen scheint. Je 
intensiver die Aneignungsprozesse der literalen Basisqualifikation II jedoch untersucht 
werden sollen, umso schwieriger wird auch hier der Einsatz von Verfahren, die die je 
erreichten Aneignungsstufen angemessen abbilden (Valtin & Hofmann 2009). Für das Lesen 
sind mit den Großprojekten IGLU und PISA Entwicklungen von geeigneten Erhebungs-
verfahren vergleichsweise weit vorangeschritten. 
Für die morphologisch-syntaktische und die semantische Basisqualifikation scheinen im 
Konzept der Sprachrichtigkeit den Lehrenden externe Beurteilungsmaßstäbe zur Verfügung 
zu stehen. Für die diskursive und die komplexere pragmatische Basisqualifikation finden sich 
hingegen bisher kaum entsprechende explizite und explizierbare Möglichkeiten, um das 
Vorhandensein oder Fehlen von Qualifikationen für erfolgreiches sprachliches Handeln in der 
Institution Schule festzustellen und bewusst zu machen. 
1. Normalitätskonstrukte 
Die Leistungsmessungen in Bezug auf die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder beziehen 
sich weithin auf faktische Normalitätskonstrukte, die einen idealen Aneignungsverlauf von 
Sprache mit Bezug auf einzelne Lebensalterstufen modellieren. Solche Normalitätskonstruk-
te werden sowohl von den Lehrenden wie von den für die Organisation der Lehrprozesse 
institutionell Verantwortlichen unterhalten; sie werden auch von den Wissenschaften prak-
tiziert. Die tatsächlichen Sprachaneignungsprozesse innerhalb der Familie wie innerhalb der 
Institutionen der Elementarphase sind bisher noch immer nur vergleichsweise fragmenta-
risch untersucht. Deshalb sind Extrapolationen von einer vergleichsweise geringen Daten-
basis aus schwer zu umgehen. Zusammen mit den bereits gewonnenen wissenschaftlichen 
Erkenntnissen gehen sie in solche Normalitätskonstrukte ein und bestimmen in ihrer unmit-
telbaren Plausibilität auch die wissenschaftliche Arbeit nicht unerheblich mit. Dies gilt sowohl 
in der Linguistik wie in der Psychologie. Intensivere Forschungen der letzten 30 Jahre mah-
nen demgegenüber zur Vorsicht und machen darauf aufmerksam, dass zum Teil Aspekte bei 
der Sprachaneignung wirksam sind, die mit solchen einfachen linearen Konstrukten nicht 
wirklich verrechenbar sind. Ohne derartige Konstrukte kann andererseits weder der Forschungs-
prozess selbst systematisch vorangetrieben werden noch auch das konkrete pädagogische 
Handeln auskommen. Das kann aber nicht davon entbinden, den Konstruktcharakter zu 
beachten, also immer auch die Problematik der Konstrukte im Auge zu behalten.  
Vergleichbare Konstrukte werden für den weiteren Verlauf der sprachlichen Bildungspro-
zesse unterhalten. Dabei gehen die curricularen Bestimmungen zunehmend als Soll-Bestim-
mungen in diese Konstrukte ein. Das Beurteilungswesen, mit dem die Tätigkeit der Lehren-
den üblicherweise verbunden ist, setzt diese Konstrukte in die lebensweltliche Realität der 
SchülerInnen um. Die tatsächlichen Aneignungsprozesse, besonders auch die nach dem 
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erfolgreichen Durchlaufen der elementaren Aneignung der literalen Basisqualifikation, sind 
bisher nur in wenigen Fällen und für wenige Teilbereiche empirischen Untersuchungen 
zugänglich gewesen. Die Normalitätskonstrukte, mit denen sowohl curricular wie diagno-
stisch gearbeitet wird, können für die späteren Lebensphasen der Kinder auf immer weniger 
verlässliche wissenschaftliche Grundlagen zurückgreifen.  
Spätestens beim Austritt aus der Institution Schule und dem Eintritt in das Berufsleben 
erfolgt eine Konfrontation mit sprachlichen Handlungsanforderungen der unterschiedlichen 
beruflich-lebensweltlichen Sphären. Das, was in der Schule für die Einzelnen an sprach-
lichen Bildungsprozessen ermöglicht wurde, erfährt eine lebenspraktische „Evaluierung“, die 
für die weitere Biographie der Kinder bzw. Jugendlichen von grundlegender Bedeutung ist. 
2. Bildungsstandards und Mindeststandards 
Die Entwicklung von Bildungsstandards trägt zu einer gesamtgesellschaftlichen Reflexion 
und curricularen Bestimmung dieser Ziele bei. Zusammen mit den Bildungsstandards wird es 
darum gehen, Mindeststandards für die einzelnen Jahrgangsstufen und die einzelnen 
Fächerbereiche auszumachen und deren Erreichung konkret zu diagnostizieren. 
Die Sprachenbildung schafft die Grundlagen für angemessene Lernerfolge in allen Fächern 
bzw. Fächerbereichen. Hat ein Kind/ein Jugendlicher die Mindeststandards noch nicht 
erreicht, sind gezielte Förderungen erforderlich. Welche Fördermaßnahmen am besten 
geeignet sind, das jahrgangsspezifische Mitkommen dieser Kinder zu gewährleisten, lässt 
sich nicht pauschal bestimmen. Empirische Grundlagen fehlen fast durchgehend.  
Unter Bezug auf die bundesweit entwickelten Bildungsstandards und als deren Umsetzung 
sind sprachliche Mindeststandards für jede Jahrgangsstufe zu entwickeln. Diese sind für die 
Bestimmung von individuellem Förderbedarf als diagnostische Hilfsmittel einzusetzen 
3. Sprachstandserhebungen 
Die Sprachaneignung der Kinder und Jugendlichen, ihre Entwicklung zu kompetent hand-
lungsfähigen jungen Menschen, geschieht nicht einfach „von selbst“. Die curricular vorgege-
benen und in Bewertungen umgesetzten Handlungsanforderungen in den einzelnen Etappen 
der schulischen Prozesse machen zu Erreichendes und Erreichtes für die Lernenden wie für 
die Lehrenden sichtbar. Weil und insofern die Institution Schule in Bezug auf die sprachliche 
Qualifikation der SchülerInnen vom Beginn von deren Schulkarriere an so vieles bereits 
erwartet und als individuell geleistet voraussetzt, sind die spezifisch schulischen „Sprach-
standserhebungen“ in der alltäglichen Unterrichtspraxis lediglich auf Ausschnitte des 
komplexen Aneignungsprozesses beschränkt. Die Beteiligung solcher als Bringschuld der 
Kinder angesetzter Qualifikationen an den unterrichtsgegenständlichen sprachlichen 
Anforderungen ist wenig bewusst und wenig explizit. Der Einsatz von Sprachstands-
erhebungen soll hier Abhilfe schaffen. Er erfolgt sinnvollerweise rechtzeitig vor den jewei-
ligen Übergängen in die nächsten Etappen der kindlichen Sozialisation. Sein Hauptzweck ist 
ein „diagnostischer“ im wörtlichen Sinn des Ausdruckes, er soll dazu verhelfen, Handlungser-
fordernisse für das institutionelle Personal, für die ErzieherInnen wie für die LehrerInnen 




sichtbar zu machen, um Kindern überall dort zu helfen, wo Voraussetzungen nicht gelegt 
sind, deren Vorhandensein für die weiteren Bildungsprozesse institutionell unabdingbar sind.  
Es ist deutlich, dass eine solche „Sprachstandserhebung“ eine Vielzahl von konkreten Er-
kenntnissen über die Gesamtheit sprachlicher Aneignungsprozesse verlangt, Erkenntnisse, 
die an nur allzu vielen Stellen bisher noch nicht vorliegen. Stattdessen treten die Normali-
tätskonstrukte – wie auch immer sie gewonnen wurden – an deren Stelle. Von ihnen aus 
werden Verfahren zur Bestimmung des Sprachstandes gemacht. Die Bestimmung dessen, 
wo sich ein einzelnes Kind in den Prozessen seiner Sprachaneignung konkret befindet und 
wie sich das zur jeweiligen Normalitätserwartung verhält, bietet also eine große Heraus-
forderung. Diese steht neben der Herausforderung, die Normalitätskonstrukte selbst kritisch 
weiterzuentwickeln und angemessener zu machen. Dabei gilt es, drei Aspekte im Auge zu 
behalten, wenn bereits erfolgreich bearbeitete Aneignungsprozesse bzw. ihr Ausbleiben 
sichtbar gemacht werden sollen:  
 die verschiedenen Basisqualifikationen sind angemessen zu berücksichtigen;  
 die Spreizbreite der Aneignungsprozesse bei den verschiedenen kindlichen Indivi-
duen ist zu beachten;  
 bei der Entwicklung und dem Einsatz von „Messwerkzeugen“ Ist der Umstand ange-
messen zu berücksichtigen, dass die Sprachaneignung ein Prozess bzw. Prozess-
bündel mit zum Teil widersprüchlichen Merkmalen ist. 
An der Oberfläche leicht zu beobachtende sprachliche Daten können, wie besonders bei der 
u-kurvenförmigen Aneignungscharakteristik deutlich geworden ist, auf ganz unterschiedliche 
Phasen der Sprachaneignung bezogen sein, so dass die bloße Datenerhebung nicht aus-
reicht, sondern eine differenzierte Bewertung vorzunehmen ist. Prozesse lassen sich nicht 
mit Momentaufnahmen abbilden. Eine minimale Anforderung ist die Einbeziehung mehrerer 
„Messpunkte“. Selbst wenn dies beachtet wird, bleibt die Frage, in welcher Weise die 
dazwischen liegende Entwicklung zu modellieren ist – linear, stetig, mit systematischen 
Brüchen, in Gestalt von Spiralen und so weiter. Inwieweit einmal erreichte Stufen irreversibel 
vorhanden sind (was für den gesunden Erwachsenen und seine Sprachfähigkeiten in vielen 
Hinsichten offensichtlich gilt), bedarf – besonders für die Mehrsprachigkeit – genauer 
Untersuchungen. Sprachstandserhebungen sind auf möglichst gut abgesicherte und intelli-
gent weiterentwickelte Konzepte vom Verlauf der Sprachaneignung angewiesen. Die fak-
tischen Forschungsprozesse zeigen eine starke Verengung auf den phonischen und den 
morpho-syntaktischen Bereich bei einer relativ kleinen Zahl von Sprachen, verbunden mit 
einer Tendenz zu universalistischen Verallgemeinerungen, die im Konzept einer physio-
psychischen, genetischen Grundlegung für den Syntaxbereich gipfeln. Diese Konzepte 
werden an verhältnismäßig wenigen Sprachen entwickelt und als universal unterstellt. Für 
Testverfahren bieten sie sich an, weil sie stetige Entwicklungsprozesse mit klareren Ziel-
annahmen unterstellen. Sie bieten damit ein Beispiel für eine vermeintlich gut testbare und 
damit leicht einsetzbare Erhebungsweise. Für andere Basisqualifikationen fehlen sowohl 
konzeptionell wie empirisch vergleichbare strikte Modelle, was die Entwicklung von Erhe-
bungsverfahren nicht einfacher macht.  




Die Entwicklung von Werkzeugen für die Sprachstandsfeststellung zum Zweck der indi-
viduellen Förderung von Kindern ist also alles andere als einfach. Sowohl von der Sprachan-
eignungscharakteristik wie von den Datengewinnungs- und Auswertungserfordernissen her 
stellt sie eine komplexe und nur durch die Kooperation verschiedener Disziplinen erfolgreich 
anzugehende Aufgabe dar. Zur Schwierigkeit dieser Aufgabe kontrastiert auf frappante 
Weise ein geradezu überreiches Angebot von Sprachstandserhebungsverfahren, die von der 
Elementarstufe bis in die frühen Etappen der Schule in den letzten Jahren entwickelt und in 
den verschiedenen Bundesländern eingesetzt werden. Ein oberflächlicher Blick in die be-
rücksichtigten Basisqualifikationen zeigt Schwerpunkte bei der phonischen, semantischen, 
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation. Besonders für die Kindergarten und Ein-
schulungsphase in der Grundschule treten dann Erhebungsinstrumente zur literalen Basis-
qualifikation hinzu. Ein zweiter Blick auf die faktische Situation zeigt ein differenzierteres und 
weniger glückliches Bild. Mit den Erhebungsinstrumenten ist es nur selten möglich, Erkennt-
nisse über die tatsächlichen komplexeren Prozesse des sprachlichen Handelns zu erkennen. 
„Systematische Tiefenstrukturen und wissensgeleitetes Planen und Prozessieren des 
sprachlichen Handelns in einem Sprecher-Hörer-Zusammenhang bleiben ebenso unberück-
sichtigt wie differente Qualitäten von Bedeutungs- und Sprachwissen“ (Redder et al. 2010, 
S.15). Ein kritischer Überblick, der in Redder et al. (2010) in Bezug auf bestehende und 
eingesetzte Verfahren vorgenommen wird, kommt so zu einem doppelt ernüchternden Fazit: 
„Die Vielzahl der vorliegenden Verfahren darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass deren 
theoretische Fundierung wie auch ihre empirische Validierung und psychometrische Absi-
cherung sehr unterschiedlich ausfallen“ (S. 16), und, für die Situation ab der Sekundarstufe I: 
„Für Schülerinnen und Schüler jenseits des Primarbereichs sind insgesamt so gut wie keine 
Verfahren zur Sprachstandsmessung entwickelt – gleichgültig, welchen Typs –, wenn man 
von Lese-/Rechtschreibtests einfacher, normativ basierter Art absieht“ (S. 17).  
Für die mehrsprachige Sprachaneignung stellt sich die Situation zum Teil als noch 
schwieriger heraus. Summarisch wird mit Blick auf die Basisqualifikationen in Redder et al. 
2010 formuliert: 
„•  Literale Basisqualifikationen I und II (da zu II alle Fähigkeiten zählen, die Lesen und 
Schreiben, gleich auf welcher Stufe, beinhalten) gelten als vorhanden. 
•  Prioritär werden in den C-Tests sowie bei Screenings nach der Profilanalyse be-
stimmte grammatische Basisqualifikationen komplexerer Art fokussiert. 
•  In den DaZ-/DaF-Tests finden sich Verknüpfungen einiger grammatischer, seman-
tischer und – unsystematisch – vereinzelter diskursiver Basisqualifikationen. 
•  Die pragmatische Basisqualifikation I ist in Auswahl zuweilen in DaZ-/DaF-Tests 
integriert; eine Differenzierung zur pragmatischen Basisqualifikation II erfolgt besten-
falls in Ansätzen, ebenso wenig eine Verknüpfung zur diskursiven Basisqualifikation. 
Meist sind allgemeine Sprechhandlungsfähigkeiten – nicht zuletzt auf der Basis des 
Europäischen Referenzrahmens – Gegenstand der Überprüfung. 
•  Eine systematische Diagnostik von diskursiven und pragmatischen (I+II) Basisqualifi-
kationen erfolgt nirgendwo. 
•  Die literale Basisqualifikation I wird ebenfalls lediglich rudimentär in Form von Lese- 
und Rechtschreibleistungsmessungen erhoben.“ (Redder et al. 2010, S. 19) 




E. Basisqualifikationen in der schulischen Entfaltung – 
ein Beispiel  
 
1. Unterschiedliche Kenntnisstände und die Notwendigkeit zu 
handeln 
Die jüngere Forschungsgeschichte zur Sprachaneignung ist durch eine Reihe von Un-
gleichgewichten gekennzeichnet. Dies betrifft (a) die Intensität der Forschung zu den einzel-
nen Basisqualifikationen; (b) die unterschiedlichen Phasen der Sprachaneignung; (c) die 
Sprachen, für die Sprachaneignung untersucht wurde; (d) die theoretischen Modellierungen, 
in deren Rahmen und für deren Fragestellungen die Forschungen erfolgten (vgl. Ehlich u.a. 
2005, 2008a, 2008b). Diese Forschungssituation hat unmittelbare Konsequenzen für das 
praktische Handeln im Zusammenhang mit Sprachausbildung und Sprachförderung. Wie 
eingangs bereits betont, beschränken sich viele Untersuchungen und ihre theoretischen 
Modellierungen auf lediglich Teile der Aneignung morphologisch-syntaktischer Strukturen, in 
geringerem Umfang auf die Aneignung der semantischen Basisqualifikation. Alle anderen 
Basisqualifikationen bleiben dann außer Betracht. Die späteren Phasen der Sprachaneig-
nung sind gleichfalls nur selten Gegenstand wissenschaftlicher Forschungen – was beson-
ders unter dem Gesichtspunkt problematisch ist, dass diese Phasen z.B. für die Entwick-
lungen in der semantischen Basisqualifikation von einer zunehmenden Komplexität 
gekennzeichnet sind. Für didaktische, insbesondere curriculare sowie für schulorganisato-
rische Entscheidungen macht sich das Fehlen ausgearbeiteter linguistischer Forschungser-
gebnisse für all die bisher wenig bearbeiteten Bereiche besonders schmerzlich bemerkbar. 
Damit die bestehenden Forschungsdefizite bearbeitet werden können, ist es von besonderer 
Bedeutung, frühzeitig Wege zu bestimmen, in welcher Weise Forschung sich sinnvoll weiter-
entwickeln kann und wie die zu gewinnenden Erkenntnisse in die interdisziplinäre Koope-
ration und die praktische Umsetzung eingebracht werden können. Das Zusammenspiel von 
Linguistik, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und Entwicklungspsychologie sowie 
empirischer Bildungsforschung ergibt ein Raster von Handlungsmöglichkeiten, die nicht 
zuletzt für die Förderung von Kindern und Jugendlichen, die solcher Förderung bedürfen, 
von höchster Relevanz sind.  
Wissenschaft trägt gerade dort Verantwortung, wo durch die Entwicklung von systematisch 
basierten Fragestellungen und Fragerichtungen innovative Zielsetzungen und Methoden 
erarbeitet werden können. An einem Beispiel, der diskursiven Basisqualifikation, wird dazu 
im Folgenden in zwei Schritten (zum Diskurs und seinem Stellenwert im Unterricht, 
Abschnitte 2.1.–2.3., und einem konkreten Beispiel, Abschnitt 2.4.), dem Argumentieren), 
gezeigt, wie eine Weiterentwicklung des Kenntnisstandes vorangetrieben werden kann. 
Exemplarisch wird daran gezeigt, wie von theoretischen Bestimmungen der Weg hin zur 
Praxis entwickelt und gegangen werden kann. Kapitel E. hat also nicht nur in Bezug auf die 
diskursive Basisqualifikation selbst und den Ausschnitt daraus einen exemplarischen Stellen-
wert, sondern auch für die Entwicklung des Verhältnisses von wissenschaftlicher Reflexion 
und praktischem Handeln. 
Die Schule und die für ihr Arbeiten Verantwortlichen in Politik und Bildungsverwaltung stehen 
hier – wie insgesamt – tagtäglich in der Verantwortung, zu handeln. Auch dort, wo präzise 
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und robuste, verallgemeinerbare Detailkenntnisse wissenschaftlich bisher noch nicht erar-
beitet werden konnten, ist diese Notwendigkeit des Handelns gegeben. Notgedrungen wird 
dabei mit Vorausgriffen auf zukünftige Erkenntnisse gearbeitet. Dafür ist es wichtig, mög-
lichst verlässliche Plausibilisierungen zu entwickeln. Sie können dann gelingen, wenn Ziel-
setzungen und Richtungen für solche Erkenntnisgewinnung in intensivem Austausch 
zwischen Wissenschaft und Praxis gewonnen werden. 
2. Diskursivität 
2.1. Diskurs und Didaktik 
Große Teile des sprachlichen Handelns in der Schule geschehen mündlich. Das schulische 
Lernen ist auf Sprachlichkeit in mündlicher Form zentral angewiesen. Sprechen zu können 
gilt als selbstverständliche Befähigung der Kinder ab ihrem Übertritt aus den vorschulischen 
Institutionen in die Schule. Während Literalität als zentraler Lernbereich ab dem ersten 
Schuljahr angesehen wird und eine breite systematisierende didaktische Bearbeitung erfährt, 
weisen die curricularen Lerngegenstände für die diskursiven Fähigkeiten der Kinder und ihre 
weitere Entwicklung bisher keine vergleichbare Systematisierung auf. 
2.2. Teilhabe am Diskurs 
Die erheblichen Veränderungen, die spätestens jetzt mit dem Eintritt der Kinder in die Schule 
für ihr Miteinander-Reden eintreten, werden vor allem als bloße neue Verfahren mehr 
eingeübt als eingeführt. Besonders die zunehmend strikte Organisation des „Drankommens“, 
der turn-Verteilung, erfolgt über eine Zuteilungspraxis, deren Verletzung zu den zentralen 
tagtäglichen Sanktionsgebieten durch die Lehrperson in der gemeinsamen Kommunikation 
mit den SchülerInnen gehört.  
In besonderer Deutlichkeit zeigt der Frontalunterricht die weiterhin grundlegende Unter-
schiedlichkeit in der Verteilung der Redezeit und der Redebeiträge. Im Unterricht wechseln 
sich Lehrperson und SchülerInnen ab. Dieser Wechsel stellt sich aus der Sicht der Lehr-
person wie aus der Sicht der SchülerInnen jeweils anders dar. Die Seite des Interaktions-
partners, der der Lehrperson gegenübersteht, erscheint für diese sozusagen als eine – nur 
jeweils von unterschiedlichen Personen besetzte – Einheit, eben als „der Schüler, der dran 
ist“. Anders für die SchülerInnen: Der einzelne Schüler, die einzelne Schülerin hat an der 
Konstituierung dieses „Gesamtpartners“ nur einen partiellen, sehr geringen aktiven Anteil. 
Selbst wenn die Schüler-turns 50 Prozent der Gesamtstunde ausmachen, ist bei gleich-
mäßiger Verteilung und einer Klassenstärke von 25 der einzelne Schüler, die einzelne Schü-
lerin, gerade einmal mit zwei Prozent aktiver diskursiver Beiträge beteiligt – durchschnittlich 
gerechnet, in Wahrheit entspricht dieser Durchschnitt auch wiederum nicht der schulischen 
Realität. Vielmehr bilden sich im Unterricht Schweiger-Karrieren heraus, die zwischen dem 
Rückzug in die bloß passive Teilhabe (die Teilhabe als lediglich Zuhörender) und einem 
weitgehenden Ausstieg aus dem kommunikativen Geschehen schwanken.  
So selbstverständlich das Sich-Hineinfinden der SchülerInnen in die schulischen Strukturen 
des „Drankommens“ erscheint, so problematisch kann es sich im Einzelnen gestalten.  




Der Konflikt der Lehrperson zwischen den Maximen „Bringe deinen Stoff durch!“ und „Nimm 
alle mit und lass keinen zurück!“ gestaltet die turn-Vergabe zu einer durchaus paradoxen 
Aufgabe des Lehrerhandelns.  
In anderen unterrichtlichen Formen, besonders der Gruppenarbeit, verlagert sich die turn-
Verteilung einerseits in die Kleingruppe als Schüler-Schüler-Aufgabe, andererseits in die 
Verfahren, die Arbeitsergebnisse der Gruppe in den Gesamtdiskurs des Unterrichts einzu-
bringen. 
Die Organisation der turn-Verteilung gehört zu den zentralen Aufgaben unterrichtlicher 
Kommunikation. Häufig ist sie nicht wirklich zufriedenstellend zu lösen. Eine kommunikative 
Sensibilisierung für diese Problematik ist für den Erfolg des Lehrerhandelns von großer 
Wichtigkeit.  
SchülerInnen stellt sich die Aufgabe, einen Modus dafür zu finden, erfolgreich am Schul-
diskurs auch dann zu partizipieren, wenn das aktive Einbringen eigener sprachlicher 
Handlungen in den Schuldiskurs nur bedingt möglich ist. Die Bearbeitung dieser Aufgabe 
bestimmt die Schulkarriere stark mit. Die kommunikationspsychologische Konstellation, in 
der sich die Einzelnen vorfinden, wird ihnen als solche wohl nur wenig bewusst. Die Ver-
arbeitung von kommunikativen Frustrationserfahrungen schlagen aber leicht in eine faktische 
Kommunikationsverweigerung um. Gerade in den frühen Jahrgangsstufen helfen explizite 
Thematisierungen nur wenig, setzen sie doch eine Einsicht in die Strukturbedingungen 
schulischen Kommunizierens voraus, die ein bewusstes Umgehen mit sehr elementaren 
kommunikativen Regularien erforderlich machen würde, denen das Kind nicht wirklich 
entsprechen kann. Ohne dass eine solche explizite Thematisierung gerade in den frühen 
Phasen der Schulkarriere möglich wäre, muss das Kind also abstrakt lernen, dass es 
„gemeint“ ist, ohne dass es dieses Gemeint-Sein in seiner eigenen kommunikativen Tätigkeit 
auch realisieren kann. Es entsteht so ein früher Konflikt zwischen den kommunikativen 
Anforderungen und den Möglichkeiten, ihnen nachzukommen. Diese Problematik zu be-
wältigen dürfte für kommunikativ wenig erfahrene Kinder nur mit Mühe möglich sein.  
Zwar haben Beobachtungen zur Veränderung der kommunikativen turn-Zuweisungs-
verfahren durchaus eine gewisse Aufmerksamkeit in der wissenschaftlichen Untersuchung 
erfahren (vgl. z.B. Mazeland 1983), doch nur selten ist die latente Paradoxalität der Situation 
bisher herausgearbeitet worden (vgl. Redder 1984). Die Überführung der gewonnenen 
Erkenntnisse in die Lehreraus- und -weiterbildung ist eine wichtige Aufgabe im Bereich der 
diskursiven sprachlichen Qualifizierung.  
Für das Arbeiten der Kinder in der Gruppe setzt sich die peergruppen-erprobte turn-
Verteilung fort; die Gruppen als Gruppen konkurrieren auch hier um die Aufmerksamkeit der 
Lehrperson. 
2.3. Diskurstypen und der Unterricht 
Zur diskursiven Qualifizierung gehört neben der institutionsspezifischen turn-Verteilung die 
Aneignung und Nutzung einer Reihe von weiteren Verfahren des mündlichen Kommuni-
zierens. Dazu gehören diskursive Kommunikationstypen, die durchgängig unterrichtliche 
Kommunikationserfordernisse bestimmen. Beispiele dafür sind das Erzählen einerseits, das 
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Argumentieren andererseits. In beiden Diskurstypen werden unterschiedliche sprachliche 
Handlungen miteinander in charakteristischer Weise kombiniert.  
Das Erzählen resultiert dabei in einer eigenen diskursiven Großform, der Erzählung, und in 
ihren unterschiedlichen Einzelrealisierungen (z.B. der Erzählung einer Glücks- oder einer 
Unglücksgeschichte, vgl. Rehbein 1980, 1984; Quasthoff 1980).  
Am Beispiel des Argumentierens soll hier exemplarisch verdeutlicht werden (s. Kap. E.), in 
welcher Weise eine solche spezifische diskursive Praxis unterrichtlich relevant ist und wie 
ihre Aneignung und Erprobung fachspezifisch und fächerübergreifend als didaktische Auf-
gabe durchgängiger Sprachbildung gesehen werden kann.  
Zu den diskursiven kommunikativen Erfordernissen gehört weiterhin die Erarbeitung, 
Aneignung und Nutzung mittlerer und großer kommunikativer Formen, die durch die spezifi-
sche Kombinatorik unterschiedlicher Sprechhandlungen gekennzeichnet sind. Das, was all-
gemein und pauschal als „Unterrichtsgespräch“ bezeichnet wird, gehört ebenso hierzu wie 
die kommunikativen Formen der Gruppenarbeit und die Kombinationen von beidem.  
Systematisch gewonnene Erkenntnisse über die Erscheinungsformen von Diskursivität in der 
Schule und insbesondere im Unterricht liegen bisher nur in ersten Forschungsresultaten vor 
(vgl. Ehlich & Rehbein 1986, Ehlich 2009). Lehrende verfügen über eine reiche praktische 
Erfahrung, die freilich nur selten explizit metakommunikativ bearbeitet wird. Erfolgreiches 
und weniger erfolgreiches kommunikatives Handeln im Unterricht ist weder für die Lehrer- 
noch gar für die Schülerseite gut beschrieben, analytisch durchdrungen und ausbildungs-
mäßig bearbeitet worden. Weitere Erkenntnisse sind unabdingbar. Forschungen dazu sind 
also ein wichtiges Desiderat für eine praxisorientierte Untersuchungsarbeit.  
2.4. Beispiel: Argumentieren 
2.4.1. Voraussetzungen 
Die Fähigkeit zum Argumentieren wird in der nachschulischen Lebenswirklichkeit vielfältig 
und in unterschiedlicher Form verlangt. Diese Fähigkeit wird aber auch in der Institution 
Schule selbst bereits in vielfältiger Weise genutzt. Ob ein Kind über sie verfügt, bestimmt 
seinen Schulerfolg in maßgeblicher Weise mit.  
Beim Eintritt in die Institution Schule bringen die Kinder eine Reihe von argumentativen 
Fähigkeiten bereits mit. Sie haben Erfahrungen mit der Kraft von Argumenten in der Kom-
munikation mit anderen Kindern wie mit ihren Bezugspersonen gemacht. Wie sich dieses 
außerschulische Sprachwissen innerhalb der Schule einsetzen lässt und in welcher Weise 
die einzelnen Handlungen, die zum Argumentieren gehören, dabei Veränderungen erfahren, 
ist bisher kaum bekannt (s. aber Völzing 1982). Detailliertere, empirisch basierte und ver-
allgemeinerbare Untersuchungen dazu sind bisher erst in Ansätzen vorhanden. Die älteren 
entwicklungs- und kognitionspsychologischen Untersuchungen von Piaget (s. 1972a, 1972b) 
enthalten wichtige Erkenntnisse, werden aber derzeit wenig rezipiert.  





Das Argumentieren selbst hingegen hat eine umfangreiche analytische Literatur gefunden 
(vgl. Nussbaumer 1995, Trautmann 2004). Es wird insbesondere linguistisch, rhetorisch und 
logisch untersucht. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen sind für die didaktische Nutzung 
freilich nur bedingt brauchbar. Allerdings fließen einzelne ihrer Analyseergebnisse auf diffuse 
Weise auch in das Alltagskonzept des Argumentierens ein.  
Eigene Argumentationskonzepte sind vor allem für solche Handlungsfelder entwickelt 
worden, zu deren sprachlicher Praxis das Argumentieren zentral gehört. Das betrifft vor 
allem die juristische und die wissenschaftliche Welt. Noch stärker theoretisch orientiert sind 
logische Argumentationstheorien und darauf bezogene linguistische Herangehensweisen 
(vgl. Pavlidou 1978). Genuin linguistische Fragestellungen entwickeln insbesondere 
Kienpointner (1996, 1983) und Trautmann (2004). Die Kombination einer Linguistik, die sich 
auf den Einzelsatz beschränkt, und der Logik in ihrem syllogistischen Interesse hat zu einer 
starken Konzentration und Verengung auf die Frage nach dem „Gebrauch von Argumenten“ 
(Toulmin 1996) geführt. Aus philosophischer Sicht wird insbesondere nach Möglichkeiten 
einer Argumentationsethik gesucht (vgl. insbesondere das Konzept des „redlichen Argumen-
tierens“, van Eemeren & Grootendorst 1992 und die Analysen von Dascal 1985, Dascal & 
Chang 2007). Diese Arbeiten entwickeln zugleich die rhetorische Herangehensweise weiter, 
für die die Überzeugungsfähigkeit des Argumentierens von Interesse ist – immer mit der 
Gefahr, dass Argumentieren vor allem als Manipulationstechnik gesehen wird.  
2.4.3. Drei Vorkommensformen des Argumentierens 
Angesichts der großen Wichtigkeit, die das Argumentieren hat, ist es eine der sprachlichen 
Handlungsformen, die explizit zum didaktischen Gegenstand geworden sind, also vermittelt, 
geschult und geübt werden. Dies geschieht vor allem im Deutschunterricht, für den das Argu-
mentieren auf verschiedenen Jahrgangsstufen immer wieder explizit genannt wird (s. unten). 
Argumentieren hat in der Schule mindestens drei Vorkommensformen: 
 Argumentieren als bereits vorschulisch elementar ausgebildete Praxis 
 Argumentieren als in der Schule an unterschiedlichen Stellen einzusetzendes 
sprachliches Verfahren 
 Argumentieren als Gegenstand des Schulunterrichtes selbst. 
Zwischen diesen drei Bereichen werden selten explizite Beziehungen hergestellt. Es zeigt 
sich vielmehr beim Argumentieren in besonderer Weise ein Auseinandertreten der sprach-
lichen Handlungspraxis der Kinder bzw. Jugendlichen einerseits und der didaktisch bestimm-
ten Thematisierung und unterrichtlichen Vergegenständlichung dieser Praxis andererseits.  
2.4.4. Argumentieren als didaktischer Gegenstand 
Bei der Bestimmung des Argumentierens als didaktischen Gegenstands wirken sich einzelne 
Aspekte der alltäglichen Argumentationskonzepte, besonders des rhetorischen, aus. In der 
Rhetorik ist das Argumentieren durch eine Reihe von idealtypischen Abstraktionen gekenn-
zeichnet, die sich besonders in einem Pro-Contra-Schematismus ausdrücken. Hier findet 
sich ein Ausgangspunkt für die Kopplung des Argumentierens mit der (meist schriftlichen) 
Textform des Erörterns. Für das Argumentieren als deutschdidaktischen Gegenstand hat die 
70 II. Teil : „Spracherwerb in der Schule“ – Forschungsentwicklungen, -erfordernisse 
__________________________________________________________________________ 
 
tatsächliche lebensweltliche Konstellation mit ihren Kontroversen zwischen verschiedenen 
Schülern und zwischen Schülern und Lehrpersonen eine eher geringe Rolle. „Lebensnähe“ 
muss durch Simulation und Künstlichkeit von Situationen hergestellt werden, die für Argu-
mentationsbedarf als prototypisch erscheinen.  
Das alltägliche, aus den rhetorischen und philosophischen Quellen gespeiste Argumenta-
tionskonzept überlagert die tatsächlichen Argumentationserfahrungen der Kinder. Wie Kinder 
und Jugendliche tatsächlich argumentieren, nämlich in Zusammenhängen, in denen es „um 
etwas geht“, bedarf erheblicher weiterer Forschungen. Trautmann (2004) bietet dafür Bei-
spiele. Argumentieren als schulische Aufgabe hat demgegenüber weithin Anteil am schu-
lischen „Als-ob“. Die argumentative Übung ist dabei häufig auf einen Fall zurückgeschnitten, 
in dem der entscheidende Steuerungspunkt für das Argumentieren eliminiert ist, nämlich 
eben der, dass es „um etwas geht“. Argumentieren wird so tendenziell leicht zum beliebigen 
Spiel, in dem es nur darauf ankommt, abstrakt wahrgenommene und formal angeeignete 
argumentative Mittel einzusetzen.  
Eine größere Lebensnähe weist die textanalytische Behandlung von tatsächlichen Argumen-
tationen etwa aus politischen Auseinandersetzungen auf, was im sprachlichen Teil des 
Deutschunterrichts in der Sekundarstufe II geschieht. Die Befassung damit bleibt freilich wie-
derum vor allem an der Analyse eingesetzter sprachlich-argumentativer Mittel interessiert, 
die insbesondere in rhetorische Terminologie übersetzt werden.  
2.4.5. Persuasives Argumentieren  
Die Thematisierung des Argumentierens als eines Objektbereichs des Deutschunterrichts ist 
vor allem an einer Argumentationsform orientiert, deren zentraler Zweck die Persuasion des 
Argumentationsgegners ist. Das schulische „Als-ob“ lässt diesen argumentativen Gegner zu 
einem schemenhaften Etwas werden, bis dahin, dass der Argumentierende den argumen-
tativen Gegner sozusagen als Teil seiner selbst zu konstruieren hat. Die „Einerseits-
Andererseits“-Struktur leitet daraus eine eigene Argumentationsfigur ab. In der Ausarbeitung 
sich widerstreitender Positionen soll die argumentative Schulung erfolgen, deren Schluss 
dann häufig ein „Sowohl-Als auch“ ist. Diese „Schematisierung“ eines persuasiv zu überwin-
denden Gegners wird besonders dann schulisch ermuntert, wenn das Argumentieren in die 
Form der Schriftlichkeit überführt wird. Im schriftlichen Text ist der Adressat der sprachlichen 
Handlung ohnehin nicht unmittelbar sichtbar. Der schriftliche Text erscheint somit als 
besonders geeignete Form solcher argumentativer Übung. Schriftform und didaktisches Ziel 
fließen zusammen – allerdings mit der durchaus problematischen Folge, dass das Argu-
mentieren dadurch verstärkt zu einer zweckfernen Übung wird.  
In dieser Umsetzung verliert sich ein zentrales Merkmal des Argumentierens, das dieses als 
tatsächliche Praxis des sprachlichen Handelns insgesamt kennzeichnet: Argumentieren ist 
eine notwendig wechselseitige, eine unmittelbar interaktionale Form sprachlichen Handelns. 
Der Austausch der Argumente erschöpft sich dabei nicht in sich selbst, sondern orientiert 
sich an etwas Drittem, nämlich der tatsächlichen kommunikativen Bearbeitung des zwischen 
den Interaktanten Strittigen. Dieses Strittige kann in zweierlei Weise bearbeitet werden: 
Einerseits als bloßes Austauschen von Meinungen, andererseits im Versuch der Interaktan-
ten, durch den Austausch der Argumente das Strittige selbst in eine neue, beiden gemein-
same und von beiden gemeinsam akzeptierte Form zu überführen.  




2.4.6. Exploratives Argumentieren 
Diese zweite Struktur des Argumentierens wird besonders in einer Form relevant, in der das 
Argumentieren mit dem Ziel genutzt wird, das Erkennen eines Objektbereiches voranzu-
bringen, um den im Argumentieren gestritten wird. Es wird also argumentierend nach etwas 
gesucht, das weder für das Wissen des einen noch für das Wissen das anderen bereits 
vorhanden ist. Diese Form des Argumentierens kann als ein erkundendes Argumentieren 
oder als exploratives Argumentieren gekennzeichnet werden. Persuasives Argumentieren 
und exploratives Argumentieren teilen miteinander die Argumentationshaltigkeit der sprach-
lichen Interaktion, sie unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der Zwecke, für die diese unter-
nommen wird. 
2.4.7. Anwendungsbereiche 
Beide Formen sind für die spätere Lebenspraxis der Lernenden wichtig. Sie gehen auch 
immer wieder ineinander über. Gleichwohl haben sie jeweils herausgehobene Anwendungs-
bereiche: Das explorative Argumentieren hat einen zentralen Anwendungsbereich in der 
Gewinnung neuer Erkenntnisse, die durch das Abgleichen unterschiedlicher Erkenntnis-
vermutungen und das sprachliche Austesten der Reichweite einzelner Teile des bereits 
vorhandenen Wissens für die Erzeugung des neuen Wissens gekennzeichnet sind. Im 
Zentrum steht das Wissen-Wollen, das als gemeinschaftliche, als kollektive Aufgabe 
gesehen wird.  
Das persuasive Argumentieren hat seinen Ort insbesondere im rechtlichen, zum Teil auch im 
politischen Raum – wobei gerade hier das Changieren zwischen beiden Zwecksetzungen zu 
den gesellschaftlich besonders relevanten Gebieten gehört. Das persuasive Argumentieren 
bewegt sich zwischen den Polen des Überzeugens und des Überredens. Bei beiden geht es 
darum, in Bezug auf erforderliche Handlungsentscheidungen und daran anschließende 
Handlungen den jeweils anderen auf die eigene Handlungslinie zu bringen.  
Bei dem sprachlichen Handlungswissen zum Argumentieren, das Kinder bereits in die 
Schule mitbringen, ist es gerade diese Form des Argumentierens, die aus der Familien-
kommunikation bzw. der Peergruppenkommunikation durchaus bekannt ist. Innerhalb der 
Schule als eines neuen Lebensraums wird es in der Schüler-Schüler-Interaktion eingesetzt, 
erweitert und konsolidiert und zugleich für die Schüler-Lehrer-Interaktion kommunikativ 
nutzbar gemacht. Diese Kommunikation ist dann keine „Als-ob“-Kommunikation, geht es in 
ihr doch tatsächlich „um etwas“.  
Das explorative Argumentieren hingegen wird an anderen Stellen des Unterrichts eingesetzt, 
dann nämlich, wenn in der unterrichtlichen Bearbeitung von Wissensbereichen die Schüler 
ihr jeweiliges Wissen in einen kollektiven Erprobungsprozess einbringen, es dort ausüben 
und so bewähren.  
Dabei sind die SchülerInnen eingebunden in die unterrichtlichen Prozesse, die hier die 
Qualität tatsächlicher Lehr-Lern-Diskurse annehmen (Ehlich 2007c) – bis hin zu solchen Fäl-
len, in denen Lehrende und Lernende gemeinsam darin tätig sind, neues Wissen zu erzeu-
gen. Das Argumentieren kann hier also selbst durchaus den Charakter eines Probehandelns 
haben. Exploratives Argumentieren hat seinen Ort an unterschiedlichen Stellen innerhalb der 
schulischen Fächer. Es ist in herausgehobener Weise ein sprachliches Handeln, in dem kein 
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Auseinandertreten (keine Dissoziierung) von sprachlichen Handlungszwecken und den dafür 
ausgearbeiteten sprachlichen Handlungsformen einzutreten droht.  
Bei den unterschiedlichen Unterrichtsgegenständen durchzieht exploratives Argumentieren 
die Vermittlungsprozesse. Es ist in exemplarischer Weise diskursives schulisches Handeln. 
Als solches übt es zielbezogene Mündlichkeit ein.  
Auch das persuasive Argumentieren als eine primär diskursive Qualifikation verdient 
spezifische Progressionsüberlegungen, insbesondere in Bezug darauf, in welcher Weise 
das, was die SchülerInnen als Qualifikation bereits mitbringen, didaktisch-systematisch 
weiter entwickelt werden kann.  
2.4.8. Argumentieren im Gesamtsprachencurriculum 
Das Argumentieren ist ein ausgezeichneter und exemplarischer kommunikativer Gegen-
standsbereich für ein zu entwickelndes Gesamtsprachencurriculum, in dem die Sprachlich-
keit der verschiedenen schulisch vermittelten Wissensbereiche und das exemplarische 
kommunikative Handeln in der Institution gemeinsam didaktisch umgesetzt werden. Die 
sprachliche Sensibilisierung, die für beide Interaktionsgruppen, die SchülerInnen wie die 
LehrerInnen, zu den wichtigsten Voraussetzungen wie zu den wichtigsten didaktischen 
Zielen eines solchen Gesamtsprachencurriculums gehört, hat also gerade im Bereich des 
Argumentierens ein elementares und eminent wichtiges Praxisfeld.  
2.4.9. Zum Diskurstyp Argumentieren in den gegenwärtigen Rahmenlehrplänen 
Die bestehende Thematisierung des Argumentierens in den verschiedenen Lehrplänen lässt 
sich unter diesen Gesichtspunkten in ihrem Stellenwert und in ihren Weiterentwicklungs-
möglichkeiten konkret näher betrachten. Sie über den engeren Bereich des Deutsch-
unterrichts hinaus schulisch weiter zu entwickeln, stellt eine wichtige Herausforderung dar. 
Sie macht vor allem die Interaktion der Lehrenden aus den unterschiedlichen Fächer-
bereichen erforderlich, stellt als solche aber auch eine durchaus lösbare Aufgabe dar.  
Der Diskurstyp des Argumentierens wird in den betrachteten Rahmenlehrplänen (für eine 
tabellarische Übersicht s. Anhang 6) im Kontext der Kompetenzbereiche „Schreiben – Texte 
verfassen und überarbeiten“ sowie „Sprechen und Zuhören“ als auch „Lesen“ bearbeitet. Bei 
der Durchsicht der Rahmenlehrpläne des Faches Deutsch wird deutlich, dass das 
Argumentieren in einen engen Zusammenhang mit den sprachlichen Handlungstypen des 
Erörterns, Diskutierens und Debattierens gestellt wird. In der Sekundarstufe I nimmt das 
Argumentieren in Umfang und Akzentuierung einen besonderen Stellenwert ein. Der 
Schwerpunkt der folgenden Darstellung liegt von daher auf den Jahrgangsstufen der 
Sekundarstufe I. Die Rahmenlehrpläne der Grundschule und der Sekundarstufe II werden 
ergänzend in die Analyse einbezogen. Im Rahmenlehrplan DaZ wird das Argumentieren 
nicht thematisiert. 
Durchgängige Bildung der Argumentationskompetenz über die Jahrgangsstufen 
Das Argumentieren wird ab der Grundschulzeit (Jahrgang 3./4.) spiralcurricular, d.h. in 
regelmäßiger Wiederholung und in unterschiedlichen Kontexten im Rahmen aller Kompe-
tenzbereiche thematisiert, wobei eine progredierende Verlagerung von eher mündlich 




geprägten Anwendungsbereichen hin zu den schriftlichen Kompetenzbereichen festzustellen 
ist. Wird die Progression unter dem Gesichtspunkt der durchgängigen Sprachbildung 
betrachtet, zeigt sich, dass Argumentationskompetenz in der Grundschule im 3./4. Jahrgang 
in Redeanlässen zur Konfliktlösung und zur Meinungsäußerung vorbereitet wird. Das 
Konfliktgespräch und die Diskussion bilden dabei die zentralen Gesprächsformen. Das 
Argumentieren selbst wird dabei nicht genauer analysiert, weder hinsichtlich der dafür 
erforderlichen sprachlichen Mittel noch hinsichtlich der verschiedenen Typen; aus den 
intendierten Anwendungsbereichen (diskutieren, Klärungsmöglichkeiten für Konflikte ent-
wickeln, Konflikte austragen; im Gespräch die eigene Meinung begründen und verteidigen) 
ist jedoch ersichtlich, dass hier vorwiegend der persuasive Argumentationstyp intendiert ist, 
und zwar sowohl in seiner konsensuellen wie in seiner kontroversiellen Ausprägung. 
Ab dem 5./6. Jahrgang werden Argumente dann auch schriftlich formuliert. Insbesondere in 
der Sekundarstufe I bildet das Argumentieren einen der zentralen Lerngegenstände des 
Deutschunterrichts, der nun auch auf der Ebene der Sprachreflexion behandelt wird. Im 
Kontext des Kompetenzbereichs „Lesen – Umgang mit Texten und Medien“ (RLP Deutsch 
Sek. I, S. 14) der Jahrgangsstufe 7/8 werden These und Argument als „Grundbegriffe der 
Textbeschreibung“ im Rahmen der Rezeption nicht-fiktionaler Texte benannt. Im Kom-
petenzbereich „Sprachwissen und Sprachbewusstsein“ spielt die funktionale Betrachtung 
von Konjunktionen im Kontext von Argumentationen eine Rolle (RLP Deutsch Sek. I, S. 31). 
Als Lerngegenstand der schriftlichen Textproduktion nimmt die Argumentation in der Sekun-
darstufe I den breitesten Raum ein, wie in den explizit ausgewiesenen Abschnitten zu 
„Schreibhandlungen“ (RLP Deutsch Sek. I, S. 43, 46) ersichtlich ist.  
Im 7./8. Jahrgang wird Argumentieren zusammen mit der Stellungnahme unter dem 
Oberbegriff der „Schreibhandlungen“ gefasst (RLP Deutsch Sek. I, S. 23), wobei als mögli-
che Inhalte u.a. „einfache Argumentationsarten“ genannt werden. In der 9./10. Jahrgangsstu-
fe taucht das Argumentieren zusammen mit den „Schreibhandlungen“ „Andere informieren 
und an andere appellieren“ (RLP Deutsch Sek. I, S. 43) und dem „Erörtern“ (RLP Deutsch 
Sek. I, S. 46) auf. In diesen Zusammenhängen ist weiterhin von den Begriffen These, Argu-
ment, Beleg, Beispiel, Argumentationsstrategie und Argumentationskette die Rede (ebd.).  
Im Bereich der mündlichen Sprachproduktion wird Argumentieren neben den Sprech-
handlungen des Informierens und Appellierens zwar als „Kernkompetenz“ bezeichnet (RLP 
Deutsch Sek. I, S. 48); es tritt aber nicht in dem Maße als ausgewiesener Lerngegenstand in 
Erscheinung wie im Rahmen des schriftlichen Argumentierens. 
 In der Sekundarstufe II wird das „logische“ Argumentieren im Rahmen der abschluss-
orientierten Standards bei der schriftlichen Textproduktion genannt (RLP Sek. II, S. 16) und 
das Erkennen argumentierender Texte im Kontext der Textrezeption erwartet (RLP Sek. II, 
S. 18). Im Kontext der Standards zum Sprechen, Präsentieren und Zuhören sollen „differen-
zierte Formen und Methoden des mündlichen Darstellens, Argumentierens und Debat-
tierens/Diskutierens“ beherrscht werden (RLP Sek. II, S. 15).  
Auch für die Sekundarstufe II findet sich keine explizite Differenzierung unterschiedlicher 
Funktionen des Argumentierens, weder in seinen mündlichen noch in den schriftlichen 
Anwendungsbereichen. Betrachtet man die Schreibaufgaben des erörternden Erschließens 
von nicht-fiktionalen und fiktionalen Texten in der Sekundarstufe II, so liegt es nahe, dass 
neben persuasiven auch Formen des explorativen Argumentierens Anwendung finden 
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müssen.4 Eine differenzierte Betrachtung der verschiedenen Funktionen erscheint aus 
didaktischer Perspektive sinnvoll, um die damit verbundenen kognitiven und sprachlichen 
Teilhandlungen zu operationalisieren. 
Erörterung und Debatte als Anwendungsziele 
Eine detaillierte Auswertung der Rahmenlehrpläne Deutsch hinsichtlich schriftlicher und 
mündlicher Formen des Argumentierens zeigt, dass die schriftlichen Anwendungsziele des 
Argumentierens vor allem in der Textsorte der Erörterung gesehen werden, wohingegen die 
mündlichen Formen auf eine begründete Positionierung in Diskussion und Debatte hinzielen. 
Die sprachliche Komplexität der verschiedenen Gesprächsformen (Streitgespräch, Diskus-
sion und Debatte) wird jedoch im Kontext der Rahmenlehrpläne nicht transparent. Alle 
Gesprächsformen werden lediglich als Anwendungskontexte benannt. 
Ohne dass das Erörtern eine genuin schriftliche Form des Argumentierens bezeichnet, wird 
es in den Rahmenlehrplänen der Sekundarstufen I und II nur im Kontext schriftlicher 
Textproduktion thematisiert; eine Ausweitung erfolgt in der Sekundarstufe II, wenn das 
„erörternde Erschließen“ auch als eine Methode der Textrezeption benannt wird, das in der 
textbezogenen Erörterung (vgl. Matthiessen 2008, S. 138) wiederum seine schriftliche Dar-
stellung findet.  
Im Rahmenlehrplan der Sekundarstufe I wird das Argumentieren im Kompetenzbereich 
„Sprechen und Zuhören“ eng mit den Begriffen Diskussion/diskutieren und Debatte/ 
debattieren verknüpft. Diskutieren mit dem Ziel der Konfliktklärung wird in den Abschluss-
standards des 4. Jahrgangs angegeben. Als Argumentationskontext wird die Diskussion in 
der Grundschule jedoch noch nicht explizit benannt.  
Im 7./8. Jahrgang wird im Rahmen der Kompetenz des aktiven Zuhörens als Ziel benannt, 
dass die Schüler/innen erkennen, „ob jemand erklären, überzeugen, unterhalten oder 
argumentieren will“ (RLP Deutsch Sek. I, S. 28). Mündliches Argumentieren wird auf diesen 
Jahrgangsstufen nicht explizit thematisiert. Allerdings wird der Kontext der Diskussion 
differenzierter beschrieben, in der Form dass die Schüler/innen sich der Rollen innerhalb der 
Diskussion bewusst werden, Konfliktlösungen, Kompromisse und einen Konsens finden 
sollen. Damit verbunden werden Sprechhandlungen wie das Begründen und Kommentieren 
genannt (RLP Deutsch Sek. I, S. 26). 
Im 9./10. Jahrgang sollen die Schüler/innen im Rahmen des Themenfelds „Sich mit anderen 
verständigen“ in vorbereiteten Diskussionen einen eigenen Standpunkt vertreten, ange-
messen auf Argumente und Meinungen anderer reagieren und Gesprächsstrategien anwen-
den, wie z.B. Argumente entkräften, gemeinsame Interessen betonen, Vorteile der eigenen 
Position betonen und Nachteile der Position anderer aufzeigen (RLP Deutsch Sek. I, S. 49). 
Weiterhin sollen sie Sprechhandlungen wie das Argumentieren gezielt in größeren Vorhaben 
(z.B. im Referat) einsetzen (RLP Deutsch Sek. I, S. 48) und Argumente situations- und 
intentionsangemessen für appellative Absichten anwenden (S. 43). 
                                            
4  Vgl. z.B. folgende Aufgabe zu einem Zitat aus dem literarischen Werk Der Prozess von Franz Kafka: 
„Nein“, sagte der Geistliche, „man muss nicht alles für wahr halten, man muss es nur für notwendig 
halten“. Erörtern Sie ausgehend von diesem Zitat, inwieweit Kafkas Roman der Weltsicht der Moderne 
entspricht (vgl. Matthiessen 2008, S. 137).  




Im Rahmenlehrplan der Sek. II wird als Ziel angegeben, dass die Schüler/innen differenzierte 
Formen und Methoden des mündlichen Darstellens, Argumentierens und Debattierens / 
Diskutierens beherrschen (RLP Sek II, S. 17). 
Argumentieren im Deutschunterricht – in der Fachdiskussion 
Auch in der Fachliteratur wird die Einengung des Argumentierens im Deutschunterricht auf 
wenige Anwendungsbereiche kritisch thematisiert. Ganz im Gegensatz zu den „hohen 
Bildungserwartungen, die mit dem unterrichtlichen ‚Argumentieren‘ verbunden“ werden, 
erscheine die schulische Realität oft ernüchternd. Anstelle „engagierter Diskussionen“ sind 
v.a. im Unterricht der Hauptschule teilweise „zähe Gesprächsprozesse“ zu beobachten (vgl. 
Grundler 2010, S. 55),5 wofür u.a. die Wahl „ungeeigneter Diskussionsthemen“ durch die 
Lehrenden und die daraus resultierende „mangelnde Handlungsrelevanz“ (Grundler 2010) 
für die SchülerInnen verantwortlich gemacht werden, die in einer lediglich „extrinsische[n] 
Motivation“ resultieren (vgl. Grundler & Vogt 2008). 
Die Erörterung als Textsorte wird in der didaktischen Literatur aufgrund ihrer starken 
Normgebundenheit kritisch kommentiert (vgl. z.B. Abraham, Beisbart, Marenbach & Koß 
2009, S. 123). Keine Schreibform sei so missverstanden und zum „Formalismus deklassiert“ 
worden wie das erörternde Schreiben (Matthiessen 2008). Dazu trägt deren „schablonisierte 
Terminologie“ ebenso bei wie die Reduktion des Argumentierens auf das Sammeln von Pro- 
und Kontra-Argumenten, die „in einer Stellungnahme (Synthese)“ gegeneinander „abzu-
wägen“ seien, wobei „gegen alle Erkenntnistheorie“ von der Möglichkeit einer „objektiven 
Darstellung“ ausgegangen wird (vgl. Matthiessen 2008, S. 145).  
Grundler & Vogt (2009, S. 510) merken kritisch an, dass das „auf das methodische 
Brauchtum aufbauende Konzept“ der Pro- und Contra-Diskussion „als einziger Form 
schulischer Förderung entschieden zu kurz“ greift, und entwickeln einen weiteren Argumen-
tationsbegriff, der neben expliziten Übungskontexten auch das abwägende Aushandeln von 
Lösungen oder die Schaffung einer Perspektivenvielfalt anstrebt. 
Bezogen auf die mündlichen Formen des Argumentierens wird in der didaktischen 
Fachliteratur die Diskussion als zentraler Anwendungskontext gesehen; gemeint ist das 
„thematisch zentrierte Gespräch mit offener bzw. strittiger Fragestellung“, wobei das Disku-
tieren als ein „Mittel zur Schulung der Argumentationsfähigkeit“ gesehen wird (vgl. Grundler 
& Vogt 2009, S. 487). Weitere mündliche Anwendungskontexte sind das Streitgespräch (vgl. 
Abraham, Beisbart, Marenbach & Koß 2009, S. 121f) und die Debatte als „streng geregelter 
Handlungsablauf“6 (Grundler & Vogt 2009, S. 488).  
In der praxisorientierten deutschdidaktischen Literatur wird mündliches und schriftliches 
Argumentieren zumeist in einem Zusammenhang dargestellt, der jedoch nicht geklärt wird 
(vgl. z.B. Abraham, Beisbart, Marenbach & Koß 2009, S. 122; Frommer 2009). Abraham, 
Beisbart, Marenbach & Koß (2009) weisen zum Beispiel darauf hin, dass sich manche 
Fragestellungen zunächst mündlich „vorklären“ ließen, und bezeichnen die schriftliche Wie-
terführung dann allerdings als eine „weitere Stufe der Herausforderung“ (ebd.). Mündliches 
Argumentieren wird in dieser Ausprägung also als Vorstufe des schriftlichen Argumentierens 
                                            
5  Sie führt diese Probleme u.a. auf lexikalische Probleme zurück, die besonders Jugendliche mit nicht-
deutscher Herkunftssprache betreffen könnten. 
6  Festlegung der Redezeit, der Sprecherreihenfolge etc. (vgl. Vogt & Grundler 2009, S. 490). 
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gesehen, wobei die schriftliche Argumentation stärker zur „kognitiven und affektiven Klärung 
des eigenen Standpunkts“ und zur „Sprachbildung“ beitrage (ebd.). Dieser automatisierte 
Zusammenhang wird in der forschungsorientierten Literatur nicht hergestellt (vgl. z.B. Vogt & 
Grundler 2009; Krelle, Vogt & Willenberg 2007).  
Argumentieren in fächerübergreifender Perspektive 
In den fächerübergreifenden Empfehlungen des Rahmenlehrplans Deutsch für die Sekun-
darstufe I wird die Argumentation als fächerübergreifender Anwendungskontext im Rahmen 
des mündlichen Präsentierens und Diskutierens in den Jahrgangsstufen 9/10 benannt (RLP 
Deutsch Sek. I, S. 61). Es wird jedoch nur ungenügend deutlich, in welch unterschiedlichen 
Funktionen das Argumentieren fächerübergreifend genutzt werden kann. Aus der Sichtung 
der Lernkontexte des RLP Deutsch der Sekundarstufe I ergibt sich als naheliegend, dass 
auch hier die persuasive Funktion des Argumentierens im Vordergrund steht. 
Als Beispiel für fachbezogene bzw. fächerübergreifende Formen des Argumentierens wurde 
der RLP Physik für die Sekundarstufe I gesichtet (vgl. Anhang 7). Argumentieren findet hier 
durchaus in weiteren Funktionen Anwendung: Neben der persuasiven Funktion („können auf 
Argumente eingehen und Konflikte lösen“, RLP Naturwissenschaften, S. 6) wird bereits in 
der Grundschule benannt, dass die Schüler/innen Denk- und Argumentationsweisen anwen-
den sollen, wobei sie Hypothesen bilden und Wenn-dann-Beziehungen herstellen müssen 
(RLP Naturwissenschaften, S. 16). 
Auch in der Literatur findet die zentrale Bedeutung der Argumentationskompetenz für das 
Lernen im Fach Beachtung. Prechtl u.a. (2011) benennen die Funktionen des Argumen-
tierens im naturwissenschaftlichen Unterricht wie folgt: „Allgemein stellt es sowohl eine im 
Unterricht zu fördernde Fähigkeit als auch eine Erkenntnis- und Vermittlungsmethode zur 
Wissensgenerierung und zum Wissenserwerb dar“ (Prechtl u.a. 2011, S. 38). Sie verweisen 
darauf, dass bisher jedoch nicht geklärt sei, ob es sich bei der Argumentationsfähigkeit um 
eine fachspezifische, fächerübergreifende oder „überfachliche“ Fähigkeit handele, und sie 
weisen auf die verstärkte Beschäftigung mit dem Argumentieren im Fachdiskurs hin.7 
Folgende Erläuterung zum Argumentieren aus dem Berliner Rahmenlehrplan Mathematik 
(Sek. I) unter dem Abschnitt „Mathematische Kompetenzen“ macht stellvertretend den er-
weiterten Funktionsbegriff des Argumentierens im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Unterricht deutlich: „Mathematisches Argumentieren umfasst das Erkunden von Situationen, 
das Aufstellen von Vermutungen und das schlüssige Begründen von vermuteten Zusammen-
hängen. In der Sekundarstufe I kommen beim Argumentieren unterschiedliche Grade der 
Strenge zum Tragen: vom intuitiven, anschaulichen Begründen bis zum mehrschrittigen 
Beweisen durch Zurückführen auf gesicherte Aussagen.“ (RLP Mathematik Sek. I, S. 10) 
Deutlich wird, dass der Deutschunterricht mit seiner Zentralstellung des persuasiven Kon-
zepts des Argumentierens für weite Anwendungsbereiche des Argumentierens nur eine un-
genügende Grundlage erarbeiten kann. Dies gilt insbesondere für die im naturwissenschaft-
ichen Bereich zentrale Form des explorativen Argumentierens. Eine Ausweitung und Aus-
differenzierung des Argumentationskonzepts im Deutschunterricht erscheint auch für die För-
derung des sprachlichen Handelns im Fach dringend erforderlich.  
                                            
7  Vgl. Acar, Turkmen & Roychoudhury (2010); von Aufschnaiter, Erduran, Osborne & Simon (2008). 




2.4.10. Möglichkeiten der didaktischen Systematisierung 
Die Zusammenstellung in Kap. E.2.4.9 zeigt zweierlei: Einerseits ist das Stichwort „Argumen-
tieren“ in Bezug auf den Deutschunterricht in vielfältiger Weise präsent. Andererseits fehlt 
sowohl eine klare begriffliche Bestimmung dessen, was unter Argumentieren (etwa im 
Unterschied zum Diskutieren) gefasst wird. Eine große Bedeutung hat offensichtlich die 
Frage nach den sprachlichen Mitteln, die von den Kindern und Jugendlichen eingesetzt 
werden können. Da das Argumentieren nicht einfach eine Sprechhandlung ist, sondern ein 
spezifischer Diskurstyp (vgl. Trautmann 2004), stellt sich unabweisbar die Frage, mit wel-
chen sprachlichen Handlungen dieses Argumentieren in der diskursiven Interaktion wie dann 
auch in deren textueller Umsetzung betrieben werden kann.  
Trautmann (2004) stellt mit guten Gründen die Sprechhandlung des Begründens in den 
Mittelpunkt, die pragmatisch bereits gut untersucht ist. Die Unterscheidung zwischen dem 
persuasiven und dem explorativen Argumentieren verweist auf unterschiedliche Typen der 
Begründung. Gegenüber der einfachen sprachlichen Handlung des Begründens liefert die 
Argumentation ein Mehr. Das Begründen als einzelne sprachliche Handlung bezieht sich auf 
eine enge Abfolge von Handlung bzw. Handlungsplanung, für die der Begründungsbedarf 
besteht, und dieser Begründung selbst. In der Argumentation wird eine solche Handlungs-
abfolge mehrfach in Anspruch genommen, wobei sich die Sprecher-Hörer-Positionen 
permanent abwechseln. Besonders beim explorativen Begründen ist dieser Wechsel durch 
den Bezug auf den zu erkennenden Sachverhalt bestimmt. Das Wissen, dessen sach-
verhaltsklärende Kraft in der Argumentation deutlich geworden ist, bietet bereits die Voraus-
setzung für die nächsten wissenserweiternden Schritte. Beim persuasiven Argumentieren ist 
das Strittige jeweils auf der Seite eines der beteiligten Diskurspartner lokalisiert. Derjenige, 
der zu überzeugen sucht und in der Auffassung seines argumentativen Gegners einen zu 
überwindenden Widerstand erfährt, muss nach Möglichkeiten zur Veränderung des Wissens- 
bzw. Wollenssystems seines argumentativen Gegners suchen, um dessen mentale 
Strukturen in Richtung auf die eigenen anzugleichen.  
Die sprachlichen Mittel, die dafür eingesetzt werden können, sind vielfältig und bisher nicht 
systematisch zusammenfassend untersucht. Für eine didaktische Präzisierung des Argu-
mentierens und für eine genauere Bestimmung seines Verhältnisses zu anderen größeren 
Formen des diskursiven Handelns sind genauere Kenntnisse hierfür dringend erwünscht. 
Dabei wird sich als ein wichtiges Merkmal des Diskurstyps Argumentieren eine Vielfalt 
herausstellen, für die spezifische Schulungen erfolgen können. Es wird sich die Komplexität 
der sprachlichen Verhältnisse des Argumentierens voraussichtlich am besten in Gestalt einer 
Matrix darstellen lassen. Einen ersten, weiterführenden Ansatz dazu bietet ein Modell von 
Reich (2011). 
Derartige Matrizen, die auf präzisen Erkenntnissen zu den sprachlichen Strukturen auf-
bauen, können zugleich die Grundlage für eine fächerübergreifende Argumentationsver-
mittlung im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums und der doppelten Durchgängigkeit der 
Sprachförderung bzw. Sprachbildung sein.  
2.4.11 Interkulturalität des Argumentierens 
Der hohe Stellenwert, der dem Argumentieren im Umgang mit Strittigem in unserer Gesell-
schaft zukommt, hat sich in einer langen gesellschaftlichen Diskursgeschichte heraus-
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gebildet. Einzelne Bereiche der gesellschaftlichen Praxis haben daran in unterschiedlicher 
Weise teil. Das Argumentieren steht in Konkurrenz zu anderen Formen des Umgangs mit 
Strittigem, etwa den Formen von Befehl und Gehorsam oder den Formen der Subsumtion 
unter gesetzlich gefasste Regelungen oder andere, autoritativ entschiedene Bestimmungen. 
Die europäische Argumentationsgeschichte erscheint heute oft als universal. Forschungen 
zu den Strukturen der wissenschaftlichen Wissensbearbeitung in verschiedenen Kulturen der 
Welt weisen – bei allen Mängeln, die diesen Untersuchungen bisher noch anhaften – darauf 
hin, dass in anderen kulturellen Zusammenhängen durchaus unterschiedliche Verfahren des 
Umgangs mit Strittigem bestehen. Daraus kann man den Schluss ableiten, dass genauere 
Kenntnisse über den Stellenwert des Argumentierens in verschiedenen Kulturen der Welt 
erforderlich sind. Wieweit diese sich im Alltagshandeln niederschlagen, ist bisher kaum 
untersucht. Die Interkulturalität der Argumentation und der Reichweite argumentierenden 
sprachlichen Handelns wirkt sich ohne Zweifel auf die Motivation zur genaueren Erfassung 
mit dem Argumentieren aus.  
Angesichts der hohen Bedeutung, die dem argumentierenden Umgang mit Strittigem in 
demokratischen Gesellschaften zukommt, kann eine systematische Positionierung und curri-
cular fundierte, differenzierte Einübung des Argumentierens in der Schule einen wichtigen 
Beitrag für die spätere gesellschaftliche Praxis der jungen Menschen leisten. 
Auch intrakulturell ist die Bedeutung des Argumentierens in der Lebenswelt unterschiedlicher 
Teilgruppen der Gesellschaft durchaus nicht einheitlich. Die sprachlichen Verfahren haben in 
beiden Hinsichten, interkulturell wie intrakulturell, eine wichtige sozialisatorische Aufgabe. 
Der Vermittlung diskursiver Befähigungen kommt somit eine erhebliche diskursethische 
Bedeutung zu. Ein Gesamtsprachencurriculum hätte dies didaktisch umzusetzen bis hin zur 
Entwicklung von Unterrichtsformaten, in denen die Leistungsfähigkeit sowohl des persua-
siven wie des explorativen Argumentierens konkret erprobt werden kann, indem Schule 
selbst als Teil der Schüler-Lebenswelt aufgenommen und die außerschulische Erfahrung in 
diese Lebenswelt eingebraucht würde. 
2.5. Perspektiven der diskursiven Qualifizierung als Bildungsaufgabe 
Am Beispiel des Argumentierens wurde versucht, die Komplexität der diskursiven Basis-
qualifikation und ihrer unterrichtlichen Vermittlung zu illustrieren. Die vielen guten Ansätze, 
die in den Rahmenlehrplänen enthalten sind und die zur unterrichtlichen Realität zählen, 
machen deutlich, dass die Schule hier insbesondere vor einer Aufgabe der Systematisierung 
und der durchgängigen Strukturierung steht. Die Einbeziehung der jeweiligen kulturellen 
Hintergründe der SchülerInnen bildet eine zusätzliche Herausforderung.  
Was für das Argumentieren gilt, gilt ähnlich für andere Diskurstypen und ihre textuelle Um-
setzung, also für den Zusammenhang von diskursiver und literaler Qualifizierung.  
Angesichts des noch immer nur rudimentären Forschungsstandes sind kurzfristige Lösun-
gen, die voll befriedigen, nicht zu erwarten. Das kann nicht daran hindern, die Schritte ent-
schlossen anzugehen, die derzeit möglich sind. Die Entwicklungen in einem einzelnen Bun-
desland wie Berlin sind dabei auf die Vernetzung mit den Erfahrungen in anderen Ländern 
angewiesen. Eine Systematisierung erfordert auch hier eine enge Vernetzung, wie sie für 




den gesamten Bereich der Sprachqualifizierung in der Nachfolge der FörMig-Arbeit in Berlin 
bereits angebahnt ist.  
Für die einzelnen Typen des diskursiven Handelns und die wichtigsten Sprechhandlungen, 
die dafür zielführend sein können, sind präzise fächerübergreifende Bestimmungen zu ent-
wickeln. Diese sind in engem Abgleich mit der Entwicklung der Bildungsstandards möglichst 
weitgehend zu konkretisieren und einer systematischen didaktischen Progression des Dis-
kursiven zuzuführen. Dabei sind die Stellenwerte der morphologisch-syntaktischen Qualifi-
zierung (Hypotaxenbildung, sprechhandlungsübergreifende Vernetzung, Anaphern und 
Rede- sowie Textdeixisgebrauch) ebenso einzubeziehen wie die jahrgangs- und fachange-
messene Einbeziehung der semantischen Qualifizierung (Fachlichkeit des Lexikons und 
Transparenz sowie Durchlässigkeit im Übergang von der Alltags- zur Fachsprachlichkeit und 
von der Fachsprachlichkeit zur Alltagssprachlichkeit).  
Für die Bearbeitung dieser Aufgaben ist eine enge Kooperation von LISUM, den didakti-
schen Abteilungen der Hochschulen und dem einzurichtenden Kompetenzzentrum Sprach-
bildung anzustreben. 
 
     
 
  
III. Teil:  Empfehlungen für guten Sprachunterricht in Berlin  
F. Die literale Basisqualifikation 
1. Schriftlichkeit, Schriftsprache, Textualität 
Schriftlichkeit ist das probateste und am weitesten entwickelte Verfahren, um die Flüchtigkeit 
der gesprochenen sprachlichen Handlung zu überwinden. Für zahlreiche Zusammenhänge, 
besonders für die Verstetigung des Zugriffs auf das Wissen in versprachlichter Form ist die 
Überwindung dieser Flüchtigkeit unabdingbar. Verfahren der Memorierung und die Erstellung 
von mündlichen Texten stellen für diese Aufgabe der Verdauerung des sprachlichen Han-
delns eigene Lösungsverfahren dar. Die Entwicklung und allgemeine Verbreitung von Schrift 
bedeutet ihnen gegenüber aber einen qualitativen Sprung erheblichen Ausmaßes mit weit-
reichenden Konsequenzen für die Gesamtheit sowohl des sprachlichen Handelns wie für das 
Dauerhaftmachen von gesellschaftlich erarbeitetem, situationsentbundenem Wissen. Die 
Institution Schule baut auf diesen Verfahren des schriftlichen Textes auf. Erst die rezeptive 
und produktive Verfügung über Schrift erlaubt die tatsächliche Teilhabe an der entwickelten 
Kommunikation in Wissensgesellschaften. Wissen als versprachlichtes Wissen ist die Grund-
lage des gesellschaftlichen Handelns – beruflich wie in Bezug auf die meisten Belange des 
Gemeinwesens. Die Verfügung über Schrift und ihre kompetente Nutzung sowohl rezeptiv 
wie produktiv ist also eine Grundvoraussetzung für das Gelingen demokratischer Gesell-
schaften. Die Schule hat in dieser Ermöglichung gesellschaftlicher Teilhabe eine ihrer zen-
tralen Aufgaben. Die Aneignung von Schriftlichkeit (Literalität) ist Grundvoraussetzung für 
schulischen Lernerfolg.  
1.1. Schriftlichkeit 
Die Schule als Institution der gesellschaftlichen Wissensvermittlung verlässt sich weitgehend 
auf Sprache. Das entspricht den Merkmalen, die komplexes Wissen aufweist. Es ist weithin 
ein über das praktische Tun hinausgehendes Wissen. Dieses Wissen stellt die Institution 
Schule der je neuen Generation lange vor seinen praktischen Anwendungen sozusagen auf 
Probe und als Vorrat zur Verfügung.  
Für die Übertragung des Wissens in seiner gesellschaftlichen Komplexität reichen die ein-
fachen Formen von Sprache nicht aus. Damit Kinder die Institution Schule erfolgreich durch-
laufen können und einen maximalen Nutzen für ihre spätere Biographie gewinnen, müssen 
sie über Sprache in derjenigen Form und in der Komplexität verfügen, die alters- bzw. 
jahrgangsspezifisch von der Schule erwartet wird. Damit ist die Einbindung in unmittelbare 
Praxiszusammenhänge (Empraxie) weithin verlassen. Zugleich wird die Sprachform, in der 
das Kind sich in der Familie, im Kreis seiner Freunde und in der Kita bis dahin bewegt hat, 
die mündliche Sprachform, ergänzt, erweitert und überstiegen durch Sprache in der Form 
von Schrift. In äußerst kurzer Zeit wird das Kind in der Institution Schule in die Lage versetzt, 
sich das Prinzip der Schrift und das System, in der die Gesellschaft dieses System konkret 




verwendet, anzueignen. Es gibt wenige andere gesellschaftliche Bereiche, in denen in ähn-
licher Intensität jahrhunderte-, ja jahrtausendealte Entdeckungen und Entwicklungen von 
Kulturtechnik derartig komprimiert und kondensiert werden. Die Aneignung der Schrift ist un-
abdingbare Voraussetzung für ein erfolgreiches Durchlaufen der Institution Schule. Für die 
meisten Kinder gelingt dies mehr oder weniger problemlos, für eine nicht unerhebliche 
Gruppe freilich auch nicht.  
1.2. Unterschiedliche Schriftsysteme 
Gesellschaftlich ist der Weg zur Schrift in verschiedenen Kulturen auf unterschiedliche Weise 
gegangen worden. Zwei grundsätzlich verschiedene Möglichkeiten sind genutzt worden: ein 
Ansetzen bei den gedanklichen Aspekten der Sprache und ein Ansetzen bei ihrer 
Lautlichkeit (vgl. Yan 2000). Die Schriftsysteme, die heute im Gebrauch sind, folgen teils 
dem ersten, teils dem zweiten Weg – wobei faktisch auch eine Reihe von Mischungen beider 
Verfahren zu beobachten ist. Die am weitesten verbreitete Schrift, die der ersten Möglichkeit 
zugehört, ist die chinesische Schrift; dem zweiten Weg verpflichtet sind die Alphabetschriften 
(wie die lateinische, griechische, kyrillische) und die Konsonantenschriften (wie die 
arabische). Mehrsprachige Kinder in der deutschen Schule kommen aus Sprach- und 
Schriftzusammenhängen, in denen sie bereits vorliterale Erfahrungen mit der Schrift ihrer 
primären Umgebung gemacht haben. In der Schule werden sie im Schreib- und Lese-
unterricht zunächst einmal auf das Schriftsystem des Deutschen verpflichtet. Die biskrip-
turale Erziehung (gleichzeitige oder sukzessive Vermittlung zweier unterschiedlicher 
Schriftsysteme, z.B. Deutsch/Neugriechisch) oder gar die mehrschriftige Erziehung bilden 
eine zusätzliche Herausforderung beim Schrifterwerb durch das Kind (vgl. exemplarisch 
Berkemeier 1997). 
1.3. Schriftaneignung und Sprachbewusstheit 
Die Aneignung von Schrift ermöglicht dem Kind zugleich eine neue Stufe der Sprach-
bewusstheit. Die Vermittlung der Schrift geht mit dieser Aneignung von Wissen über Sprache 
Hand in Hand. In zwei Stufen geschieht der Erwerb von Schrift (literale Basisqualifikation I 
und II). Er ermöglicht rezeptiv (Lesen) wie produktiv (Schreiben) dem Kind die Erschließung 
ganz neuer Wissenswelten. Zugleich eröffnet die Ausbildung dieser beiden Basisqualifi-
kationen dem Kind neue Möglichkeiten der autonomen Wissensaneignung, indem es in die 
Lage versetzt wird, die schriftliche Form von Sprache unmittelbar und losgelöst von der Insti-
tution Schule, von den LehrerInnen wie von den Eltern einzusetzen – eine Möglichkeit, die 
durch die elektronischen Medien verstärkt und radikalisiert wird.  
1.4. Schriftliche Texte 
Die Aneignungsprozesse von Schrift und ihre systematische Anleitung sind ein wesentlicher 
Gegenstand der Grundschuldidaktik. Unterschiedliche Verfahren sind dafür erprobt worden, 
und in Bezug auf die literalen Basisqualifikationen besteht mit das deutlichste Wissen zur 
kindlichen Sprachaneignung (Valtin 2003). Dies gilt vor allem für die primären Aneignungs-
schritte. Je weiter das Kind sich freilich in die Welt der schriftlichen Texte hineinbegibt, umso 
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weniger liegen auch dazu für das Deutsche ausgearbeitete Forschungsergebnisse vor. Jen-
seits der unmittelbaren Alphabetisierung verlässt sich die Schule weithin auf ein allgemeines 
und recht vages Textwissen, wie es sich in der Vielfalt der Lehrpläne niederschlägt. Be-
sonders die konkreten sprachlichen Formen, die für die einzelnen Textarten kennzeichnend 
sind, sind erst ansatzweise untersucht. Diese Textarten sind zugleich für die Gesamtheit der 
schulischen Wissensvermittlung grundlegend, eben weil die Schule als eine versprachlichte 
Institution einen ihrer Schwerpunkte bei Sprache in schriftlicher Gestalt hat. Weder Mathe-
matik noch Geschichte, weder NaWi noch Sachkunde, weder Geographie noch Religion 
kommen ohne eine Vielfalt schriftlicher Texte in der Schule aus. Schriftlichkeit ist also ein 
durchgängiges Merkmal der meisten Fächer des schulischen Unterrichts. Schulische So-
zialisation ist weithin eine Einübung in Schrift, die dann gelingt, wenn sich Kinder die Res-
source Schrift für ihr kommunikatives Handeln entsprechend der altersbezogenen Norma-
litätserwartung erschließen.  
1.5. Schriftsprache 
Schrift, schriftliche Sprache und schriftliche Texte stehen aber nicht isoliert für sich. Vielmehr 
wirken sich ihre Merkmale auf die Kommunikation in der Schule insgesamt aus. Die Sprache, 
wie sie in schriftlichen Texten und für schriftliche Texte genutzt wird, entwickelt besondere 
Formen. Die Kinder bzw. die Jugendlichen, die sich Schrift aneignen, bilden zugleich Text-
kompetenz aus und erschließen sich dabei eine neue, erweiterte Form von Sprache ins-
gesamt, eine eigene Sprachvarietät: die Schriftsprache.  
Die Schriftsprache hat einigermaßen klar umrissene gesellschaftliche Geltungsbereiche. 
Große Teile des sprachlichen Handelns jenseits der unmittelbaren Alltagskommunikation 
sind schriftsprachlich geprägt. Dies gilt auch überall dort, wo es gar nicht eigentlich um 
schriftliche Texte geht. Die Schriftsprache als eigene Sprachvarietät wirkt sich vielfältig auf 
die Sprache als ganze aus. Sich die entsprechenden Kenntnisse und Fähigkeiten anzu-
eignen stellt neben der eigentlichen Schriftaneignung eine zweite Aufgabe für die Sprach-
aneignung des Kindes in dieser Phase dar.  
1.6. Textualität und Schriftsprache 
Textualität ist durch Abstand von der unmittelbaren Kommunikationssituation geprägt. 
Genauer: Texte verdanken sich einer Zerdehnung der Sprechsituation. Im schriftlichen Text 
wird das besonders deutlich. Schriftsprache steht also vor der Aufgabe, diese Abstände 
zwischen dem Produzenten und dem Rezipienten der sprachlichen Handlung konkret be-
arbeitbar zu machen. Dies bedeutet einen massiven Systemeingriff in das System Sprache, 
der sich auf ihre verschiedenen Teilbereiche unterschiedlich stark auswirkt. 
Wichtige Bereiche der mündlichen Kommunikation verlieren in der Schriftsprache ihre 
Bedeutung (z.B. die Interjektionen oder die Modulationsmöglichkeiten in der mündlichen 
Äußerung u.a.) (vgl. Ehlich 2007, Glück 2010). Demgegenüber gewinnen andere Bereiche 
an Gewicht. Dazu gehören insbesondere die sprachlichen Handlungsmittel, mit denen die 
Kooperation zwischen Sprecher und Hörer bzw. Autor und Leser gesteuert werden. Gerade 
das System der Konjunktionen wird ausgebaut. Der Ausdruck komplexer Wechselverhält-




nisse zwischen einzelnen Wissenselementen und Wissensstrukturen lässt sich so präzise 
versprachlichen (z.B. weil und denn zur Angabe von Kausalität und zur Realisierung von 
Begründungshandlungen; obwohl zur Bezeichnung eines „nicht hinreichenden Gegen-
grundes“). Eine besondere Wandlung machen die deiktischen Ausdrücke durch, deren 
Bedeutung eigentlich an die unmittelbare Sprechsituation gebunden ist. Ihre Verwendung in 
Texten gibt ihnen neue Aufgaben, die für die Schriftsprache charakteristisch sind. Zu diesen 
Ausdrücken gehören Wörter des Deutschen wie da oder hier, wie dieses oder das (in einer 
seiner Bedeutungen). Sie werden in komplexen Ausdrücken eingesetzt wie daher, deshalb, 
dazu, hierauf usw. Gerade diesen Ausdrücken kommt für den Aufbau schriftlicher Texte im 
Deutschen eine erhebliche Bedeutung zu, die sich so in anderen Sprachen nicht in gleicher 
Wiese findet. Schließlich gewinnt durch die Speichermöglichkeiten des schriftlichen Textes 
der ganze Bereich der Wörter eine ungeheure Expansionsmöglichkeit. Die Verfügung über 
die große Menge von Substantiven, Adjektiven, Verben ist Voraussetzung für den Erwerb 
der Vielfalt von Wissenselementen und für deren Speicherung und eigenständige Nutzung. 
Die semantische Basisqualifikation erreicht so eine neue, erweiterte Stufe. Dazu tragen auch 
morphologische Erweiterungen bei, besonders im Bereich der Nominalmorphologie (kom-
plexe Wortzusammensetzungen oder abstrakte Ableitungen). Im verbalen Bereich gewinnen 
Funktionsverbgefüge eine verstärkte Bedeutung. Beides zusammen und der Einsatz der 
ausgebildeten Hypotaxenbildung bedeuten zugleich massive Sprünge in Bezug auf die 
morphologisch-syntaktische Basisqualifikation.  
Ein erfolgreicher Aneignungsprozess dieser kombiniert miteinander auftretenden sprach-
lichen Erscheinungen gehört zu den wesentlichen Kennzeichen der schulischen Phasen der 
Aneignungsprozesse. Die Basisqualifikationen erweitern sich so zu voll ausgebildeten Quali-
fikationen in bezug auf alle genannten Bereiche, für die die literalen Basisqualifikationen eine 
entscheidende Menge von Verfahren bereitstellen. Zugleich wird die literale Basisquali-
fikation II zunehmend erweitert, indem die genannten Qualifikationen individuell ausgebildet 
werden. So wird der Jugendliche in die Lage versetzt, nicht nur seine schulische Karriere 
erfolgreich zu durchlaufen, sondern sich in ihr hinreichend zu qualifizieren für die spätere 
Berufsausbildung bzw. für ein Studium.  
2. Die Entwicklung der literalen Basisqualifikation I und II in der 
Grundschule 
In den folgenden beiden Abschnitten (F.2. und F.3.) werden – getrennt für Grundschule und 
Sekundarschule – für die literale Basisqualifikation I und II bzw. II zunächst die kon-
zeptionellen Grundlagen dargestellt (F.2.1. und F.3.1.). Dann werden Ziele formuliert (F.2.2. 
und F.3.2.), und es werden unter Bezug auf in Berlin und Brandenburg genutzte Materialien 
Maßnahmen zur Erreichung dieser Ziele vorgeschlagen (F.2.3. und F.3.3.). Die Ausführun-
gen stellen die Lesekompetenz in den Mittelpunkt, mit einigen Bemerkungen zur Ortho-
graphie. Auf die Ausbildung von Schreibkompetenz wird hier nicht eingegangen. Es gibt zwar 
gute theoretische Arbeiten zu diesem Thema (vgl. den Überblick von Richter 2008), es 
fehlen jedoch empirische Validierungen der angenommenen Kompetenzstufen sowie 
operationale Kriterien für Standards. 
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2.1. Charakterisierung der konzeptionellen Grundlagen  
Relevant sind Forschungsergebnisse zu den Fragen, wie Kinder lesen und schreiben lernen 
und welche Methoden und Maßnahmen im Unterricht besonders lernförderlich sind. 
Bedeutsam sind aber auch bestimmte didaktische und pädagogische Grundsätze. Diese 
betreffen die Erfüllung der Grundbedürfnisse des Kindes, die sich als die drei As fassen 
lassen: 
 Anerkennung, Bedürfnis nach Achtung und Wertschätzung 
 Anregung oder der Wunsch zu lernen und Könnenserlebnisse zu erfahren und  
 Autonomie, das Streben, unabhängig zu werden und auch beim Lernen Freiräume 
und Wahlmöglichkeiten z. B. in Bezug auf Aufgabenauswahl, Lerntempo, 
Lernpartner, zu haben. 
Aus der Leseforschung sind die folgenden Erkenntnisse bedeutsam: 
 Schriftspracherwerb wird in neueren Theorien als Denkentwicklung gefasst. Die 
Lernenden müssen beim Schriftspracherwerb zu kognitiver Klarheit angeleitet 
werden. Dazu gehören:  
 die Erkenntnis der kommunikativen Funktion von Schrift (Schrift ist eine 
besondere Form von Sprache und nicht Zeichen beliebigen, auswechselbaren 
Inhalts und sie hat einen bestimmten Gebrauchswert) und 
 die Kenntnis vom Aufbau der Schrift und von bestimmten sprachstrukturellen 
Merkmalen, die in unserem alphabetischen Schriftsystem repräsentiert sind, 
wie Laute, Buchstaben, Silben, Wörter und Sätze 
 metakognitives Wissen in Bezug auf geeignete Lern- und Übungsstrategien 
sowie effektive Arbeitstechniken, damit Kinder befähigt werden, eigenständig 
zu lernen.  
Während in früheren Konzeptionen von Lesenlernen die Wahrnehmungsleistungen 
(visuelles Identifizieren und Differenzieren von Buchstaben sowie das auditive 
Diskriminieren von Lauten) im Mittelpunkt der Betrachtungen und der unterrichtlichen 
Bemühungen standen, weiß man heute, dass Lesen- und Schreibenlernen mit 
allmählich sich entwickelnden Fähigkeiten und Einsichten in die Struktur der 
Schriftsprache einhergehen. Es handelt sich im Wesentlichen um vier Einsichten 
(nicht um Vorläuferfertigkeiten!), die zu erwerben sind: 
1. Vergegenständlichung von Sprache: Abstraktion von Handlungs- und Bedeu-
tungszusammenhang (Wortlängenvergleich, Silbenklatschen, Reime bilden, 
den Anfangslaut heraushören) 
2. Wortkonzept: Vorschulkinder und Schulanfänger kennen in der Regel den 
Begriff Wort nicht und haben auch Schwierigkeiten, gesprochene Sätze in 
Wörter zu segmentieren. Sie segmentieren zunächst nach Sinneinheiten 
(Phrasen); nur „Inhaltswörter“ (Nomen, Verben) werden als Wörter ange-
sehen, „Funktionswörter“ (Artikel, Präpositionen) werden nicht als Wörter 
erkannt (Valtin u.a. 1993). 
3. Phonemanalyse („Lautanalyse“): Segmentierung von Wörtern in Sprachlaute 
(Phoneme). Diese Fähigkeit gilt heute als „Knackpunkt“ des Lesen- und 




Schreibenlernens, dabei ist diese Anforderung (Erkennen und Unterscheiden 
von 40 Phonemen) weniger anspruchsvoll als die nachfolgende Einsicht: 
4. Erkennen des Zusammenhangs von Phonem-Graphem-Korrespondenzen 
und orthographischer Prinzipien. Im Deutschen werden die 40 Phoneme 
durch 89 Grapheme wiedergegeben (Auszählung durch Thomé u.a. 2011, S. 
54). Das Lernen dieser Beziehungen erfordert einen hohen Aufwand, Zeit, 
Übung und Wiederholung. 
 Der Schriftspracherwerb lässt sich in einem Entwicklungsmodell beschreiben. 
Wenn Kinder ihnen unbekannte Wörter lesen oder verschriften, lassen sich charak-
teristische Stufen oder Strategien erkennen, welche die Fähigkeiten und Einsichten 
der Kinder in Bezug auf Schrift widerspiegeln. Es existiert eine Vielzahl von Modellen, 
die aber im Wesentlichen drei Stufen/Strategien unterscheiden: (a) logographisch 
(treffender wäre hier der Ausdruck „figurativ“, denn Kinder orientieren sich zunächst 
an äußerlich wahrnehmbaren Verhaltensweisen beim „als-ob“-Lesen und Kritzeln 
sowie an figurativen Merkmalen der Schrift beim Schreiben und beim Erlesen von 
Wörtern und Buchstaben, s. Valtin 1997), (b) alphabetisch und (c) orthographisch 
(u.a. Scheerer-Neumann 2001). Viele der gängigen Stufenmodelle sind auf phono-
logische Aspekte konzentriert. Gerade beim Schreiben zeigt sich aber auch die Wich-
tigkeit morphologisch-syntaktischer Aspekte: Kinder müssen erkennen, dass alle 
Wörter niedergeschrieben werden (Schulanfänger sind der Meinung, nur Nomen und 
Verben seien zu verschriften), dass Wortgrenzen durch Lücken markiert und Sub-
stantive großgeschrieben werden (Valtin 2000). 
Die Stufenmodelle verdeutlichen, dass alle Kinder aufgrund der Komplexität und 
Abstraktheit der Schriftsprache Schwierigkeiten in der Erwerbsphase haben. Kinder 
mit besonderen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten verbleiben aus unterschiedlichen 
Gründen besonders lange auf den unteren Ebenen des Stufenmodells. Sie 
entwickeln Vorstellungen und Strategien, die dem Lerngegenstand Schriftsprache 
nicht angemessen sind, weil bei ihnen Unklarheiten und Verwirrungen in Bezug auf 
Funktion und Aufbau der Schriftsprache bestehen, wie die Längsschnittstudie von 
Valtin u.a. (1993) belegt. 
 Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs eröffnen somit einen pädagogischen 
Zugang zu den Schwierigkeiten der Kinder – indem sie es zulassen, die kindlichen 
Leseleistungen und Schreibungen nicht als fehlerhaft anzusehen, sondern als 
charakteristische Annäherung an den Lerngegenstand zu interpretieren. Sie 
verweisen auf die nächsten Entwicklungsschritte statt auf vermeintliche Defizite von 
Kindern. Die Lernstandsfeststellungen sollten deshalb auf Stufenmodelle bezogen 
sein. 
 Schriftspracherwerb ist als Prozess anzusehen, der auf die Eigentätigkeit der 
Lernenden angewiesen ist. Dennoch handelt es sich nicht um eine naturwüchsige 
Entwicklung; die Stufen sind vielmehr als Ergebnis einer Auseinandersetzung des 
Kindes mit dem Lerngegenstand Schriftsprache anzusehen, wobei diese Ausein-
andersetzung gezielte Anregungen und mehr oder weniger direkte Instruktionen 
braucht – im Idealfall einen Erwachsenen, der den Kindern zeigt, dass ihre Lösungen 
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nicht angemessen sind, und der einen kognitiven Konflikt herbeiführt und sie in die 
Zone der nächsten Entwicklung führt.  
 Die Ergebnisse mehrerer Studien zum Vergleich von eher lehrergesteuerten und 
eher offeneren Leselehrmethoden deuten darauf hin, dass vor allem langsam ler-
nende und schwach begabte Kinder von mehr direktiver Instruktion profitieren (Hanke 
2006). Schründer-Lenzen (2004) fasst die Ergebnisse der diversen Studien wir folgt 
zusammen: 
 „Lernförderlicher Anfangsunterricht ist auf systematische Instruktion ange-
wiesen. 
 Je früher, strukturierter und (übungs)intensiver auf den Gegenstand Schrift-
sprache bezogen dieses Instruktionsverhalten einsetzt, umso besser sind die 
individuellen Lernergebnisse – insbesondere der leistungsschwachen 
Schüler“ (Schründer-Lenzen 2004, S. 173). 
 Vor allem langsam lernende Schüler und Schülerinnen profitieren von einer 
„sachlich konkreten, schrittweisen Darbietung des Lernstoffs, von kontrollier-
ten Übungen mit korrigierenden Rückmeldungen und Wiederholungen“ 
(Schründer-Lenzen 2004, S. 42).  
 „Direktes Instruktionsverhalten führt eher zu einem Ausgleich heterogener 
Eingangsvoraussetzungen“ (Schründer-Lenzen 2004, S. 173/174). 
 Die Ergebnisse empirischer Studien, aber auch eigene Beobachtungen lassen den 
Schluss zu, dass eine frühe Differenzierung in homogene Lerngruppen ungünstig 
ist. Heterogene Leistungsgruppen bieten lerngünstige Situationen, von denen ein 
kognitiver Sog, „ein synergetischer Effekt eines kognitiv stimulierenden Klassenkon-
textes“ (Schründer-Lenzen 2004, S. 143) auf die leistungsschwächeren Schüler und 
Schülerinnen ausgeht. Leistungshomogene Lerngruppen wirken sich für leistungs-
schwächere Kinder eher nachteilig aus, während es umstritten ist, ob leistungs-
homogene Lerngruppen bei leistungsstärkeren Schülerinnen und Schülern positive 
Lerneffekte erzeugen können (Klafki & Stöcker 1996, S. 178). Schümer (2004) ver-
weist darauf „dass die Nachteile der leistungsstarken Schüler in heterogenen 
Gruppen weniger groß sind als die Vorteile, die leistungsschwache Schüler in solchen 
Gruppen haben“ (2004, S. 103).  
 Die Ergebnisse verschiedener Studien, aber auch sachlogische Argumente und die 
Berücksichtigung des Aneignungsprozesses beim Erlernen des Lesens und 
Schreibens verweisen auf die Wichtigkeit der Schriftorientierung im Anfangs-
unterricht. Diese bezieht sich einmal auf den Gebrauch von Schrift (Bereitstellen 
einer anregenden, schriftreichen Umgebung mit Bilderbüchern, Schreibgeräten und 
 -materialien), anderseits auf die Darbietung geschriebener Wörter/Texte als Aus-
gangspunkt für das Erlernen wichtiger Fähigkeiten und Einsichten: Heraushören von 
Phonemen, vollständige Lautanalyse, Erlernen spezifischer Graphem-Phonem-Kor-
respondenzregeln. Hüttis-Graff (2003) belegt in ihrer Studie, dass „gerade mehr-
sprachige SchülerInnen eine Orientierung an der Schriftstruktur des Deutschen 
brauchen“ (Hüttis-Graff 2003, S. 110). Aber auch anderen Kindern bietet die Schrift 
Strukturierungshilfen und erleichtert den Aufbau eines abstrakten Lautschemas sowie 
den Erwerb von Schreibschemata (Hüttis-Graff 2000). Dessen ungeachtet wählt 




Jürgen Reichen (1982) mit seiner Methode „Lesen durch Schreiben“ ein Vorgehen, 
in dem Kinder allein über das Hören und ohne Unterstützung durch das Schriftbild 
mithilfe einer Anlauttabelle das lautorientierte Verschriften erlernen sollen. Schründer-
Lenzen gelangt aufgrund einer Analyse verschiedener empirischen Studien zu der 
Schlussfolgerung: „Die Methode ‚Lesen durch Schreiben’ erhöht das Risikopotential 
lernschwacher Schüler und ist auch für Schüler mit Migrationshintergrund unge-
eignet“ (2004, S. 174). 
 Der Forderung nach Schriftorientierung genügt die analytisch-synthetische Lese- 
und Schreiblehrmethode, die direkt zur Struktur der Buchstabenschrift hinführt. 
Sie wurde in den siebziger Jahren in der DDR entwickelt und lag der einzigen dort 
verwendeten Fibel zugrunde. Seit den achtziger Jahren ist dieses Verfahren auch in 
den meisten Ländern der Bundesrepublik Deutschland weit verbreitet. Es handelt sich 
um eine Leselehrmethode, die Kinder direkt zum Begreifen des alphabetischen 
„Codes“  anleitet. Auch aus der entwicklungspsychologischen  Leseforschung wird 
die Notwendigkeit der analytisch-synthetischen Methode abgeleitet, da sie die 
lautorientierte Lesestrategie fördert (Scheerer-Neumann 1997).  
Die theoretischen Grundlagen dieser Methode lassen sich durch folgende Annahmen 
charakterisieren: 
 Lesen ist eine Einheit von Technik und Sinnentnahme 
 die Lernenden sollen direkt zur Struktur der Alphabetschrift geführt werden 
 Buchstaben werden funktionsgerecht gelernt als Repräsentant von Lauten 
 Lesen ist eine kommunikative Aktivität, deshalb wird von sinnvollen Sprach-
einheiten (Wörtern und kleinen Texten) ausgegangen. 
Die Kinder prägen sich zunächst einfach strukturierte Wortbilder („Schlüsselwörter”) 
ein, die von Anbeginn an voll durchgegliedert werden. Diese Analyse erfolgt mit allen 
Sinnen: visuelles Erfassen und Gliedern, lautliches Unterscheiden, Mitartikulieren und 
Nachsprechen, Hantieren mit Buchstaben- und Wortkarten, Legen, Nachfahren und 
Schreiben von Buchstaben und Wörtern. Die Funktion der Schriftzeichen (Grapheme) 
als Repräsentant eines Wortes innerhalb einer Klangfolge wird somit von Anfang an 
den Lernenden bewusst gemacht und die Beziehung von Graphem und Phonem 
sowie das Durchgliedern der Wörter konsequent vermittelt. Durch das Legen der 
Wörter mit Buchstabenkarten bzw. das Drucken oder das gleichzeitige Schreiben der 
Wörter bieten sich vielfältige Möglichkeiten zum simultanen Vollzug der Analyse und 
Synthese von Wörtern und zum Erfassen der Reihenfolge der Schriftzeichen bzw. der 
zeitlichen Abfolge von Lauten in einem Wort. 
Integraler Bestandteil dieser Methode sind Übungen zur Phonemanalyse und -syn-
these, so dass kein „Vorkurs“ mit Lautierübungen notwendig ist.  
In verschiedenen älteren empirischen Studien hat sich diese Methode als am 
erfolgreichsten erwiesen (Herff 1993, May 1994). In einer Studie von Weinhold 
(2011), die allerdings nur auf einer kleinen Stichprobe beruht (N=114 im 1. Schuljahr 
und N=84 im 4. Schuljahr), wurden fachdidaktische Konzepte verglichen, die dem 
analytisch-synthetischen Ansatz entsprechen, und zwar die Silbenanalytische 
Methode (SAM) mit Fibellehrgängen („Fara und Fu“-Fibel und „Tobi“-Fibel), wobei die 
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„Fara und Fu“-Fibel am konsequentesten vom leichten zum schweren Wortmaterial 
vorgeht. Zwar waren am Ende von Klasse 4 keine Unterschiede im Lesen und in der 
Rechtschreibung erkennbar, aber es fragt sich, ob es überhaupt sinnvoll ist, hier 
langfristige Effekte zu erwarten und zu prüfen, da sich Anfangs- und weiterführender 
Unterricht in den Zielstellungen und den Methoden unterscheiden. Im 
Anfangsunterricht werden die basale Lesefertigkeit und das Schreiben einfacher 
Wörter geübt. Die Lese- und Rechtschreibleistungen im 3. und 4. Schuljahr sind 
weitaus komplexer. Von besonderer Relevanz sind deshalb die Ergebnisse nach 
Abschluss der Lehrgänge am Ende der 1. Klasse. Leider liegen hierzu keine Daten 
vor. Am Ende von Klasse 2 zeigten sich in der Weinhold-Studie, gemessen am 
Mittelwert der Leistungen, nur geringfügige Unterschiede. Eine differenzierte 
Betrachtung allerdings ergab: Der Anteil der Kinder mit unterdurchschnittlichen 
Leistungen (TW < 40) unterschied sich bei den fachdidaktischen Ansätzen. 
Unterdurchschnittliche Leseleistungen zeigten am Ende der 2. Klasse 6,6% der SAM-
Kinder, 6,8% der „Fara und Fu“-Kinder und 13,2 % der „Tobi“-Kinder. 
Unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen wies kein Kind auf, das mit „Fara und 
Fu“ unterrichtet wurde, wohl aber 14,6% der Kinder, die mit der Silbenanalytischen 
Methode unterrichtet wurden, und 8,6% der Kinder mit der „Tobi“-Fibel. Dieses 
Ergebnis, das allerdings nur auf einer kleinen Stichprobe beruht, deutet darauf hin, 
dass in der Anfangsphase weniger Schüler und Schülerinnen bei der analytisch-
synthetischen Methode scheitern, was auch für die Entwicklung der Motivation und 
der Selbstkonzepte wichtig sein dürfte. Offenbar gelingt es aber nicht bei allen 
Kindern, im weiterführenden Unterricht diese Lernerfolge zu bewahren. 
 Das Konzept von Lesekompetenz, an dem sich die Bildungsstandards ebenso wie 
PISA und IGLU orientieren, stammt aus der angelsächsischen literacy-Tradition und 
bezeichnet die Fähigkeit, sich mit Texten auseinanderzusetzen und Lesen in unter-
schiedlichen, für die Lebensbewältigung praktisch bedeutsamen Verwendungs-
situationen einsetzen zu können. Beim Lesen eines Textes können vom Leser 
unterschiedliche Verständnisniveaus (Kompetenzstufen) erreicht werden, abhängig 
vom sprachlichen Vermögen, dem Niveau der kognitiven Differenziertheit, dem 
Wissen und den Lebenserfahrungen. Bedeutsam sind auch metakognitive Prozesse 
und Strategien, die vom Lesenden eingesetzt werden können, um Verständ-
nisprobleme zu bewältigen und den Ertrag des Gelesenen einzuschätzen (Artelt u.a. 
2005).  
 Untersuchungen schwacher Leser zeigen, dass sie sich in ihrem Leseverhalten und 
in der Anwendung der Lesestrategien von guten Lesern unterscheiden. Eine Ur-
sache für das seltenere Nutzen von Lesestrategien ist die geringe Kenntnis von Art 
und Einsatz hilfreicher und notwendiger Strategien. Eine andere Ursache scheint in 
der mangelhaften Lesemotivation der schwachen Leser zu liegen: Für erfolgreiches 
Lesen ist es notwendig, sich aktiv und flexibel mit einem Text auseinanderzusetzen – 
das Anwenden von Strategien erfordert jedoch eine gewisse Anstrengung (und der 
effektive Einsatz dieser Strategien zusätzliche Bemühungen und Aufmerksamkeit). 
Schwache Leser verhalten sich beim Lesen jedoch eher passiv, sie neigen also dazu, 
strategische Aktivitäten zu vermeiden. Wie die Leseforschung zeigt, ist es möglich, 
auch bei schwachen Lesern die Leistung durch ein Strategietraining zu steigern. 




Beispiele finden sich in PakTS! – Potsdamer aktive Textverarbeitungsstrategien 
(Scheerer-Neumann & Hofmann 2005) und im Programm „Wir werden Textdetektive“ 
(Gold u.a. 2004) sowie im Konzept Lesenavigator (LISUM, s.u. F.3.3.4.).  
 Als Bindeglied zwischen dem Dekodieren und dem Textverstehen wird in neueren 
Konzeptionen die Leseflüssigkeit betont. Sie bezieht sich auf hierarchieniedrige Leis-
tungen wie Dekodiergenauigkeit, Lesegeschwindigkeit, Automatisierung sowie eine 
dem Sinn angemessene Betonung (Rosebrock & Nix 2008). Wie ein Frank- 
furter Forschungsprojekt zeigt, ist es möglich, die Leseflüssigkeit zu üben (mithilfe 
des Lautlese-Tandems). Die in das Training einbezogenen Schüler und Schülerinnen 
aus 6. Hauptschulklassen konnten nach Abschluss des Experiments nicht nur 
schneller und flüssiger lesen, sondern auch die Inhalte besser verstehen. Kinder mit 
und ohne Migrationshintergrund profitierten in ähnlicher Weise (Gold & Rieckmann 
2009). 
2.2. Ziele für den Unterricht im Lesen und Schreiben in der Grundschule 
In der 1. und 2. Jahrgangsstufe ist allen Kindern ein erfolgreicher Erwerb der literalen 
Basisqualifikation I („Alphabetisierung“) zu ermöglichen. Dieses Ziel ist aus zwei Gründen 
wichtig: Die Fähigkeit der raschen Worterkennung ist eine wichtige Teilfähigkeit der 
Lesekompetenz, und ein guter Start im Anfangsunterricht ist grundlegend für die Motivation, 
die Lernfreude und die Selbstkonzepte der Schülerinnen und Schüler. Schon in den 
Anfangsklassen sollten Schüler und Schülerinnen Techniken des Übens („Blitzlesen“, 
Abschreiben, Wörter üben) und Methoden der Selbsteinschätzung lernen. 
In der 3. und 4. Jahrgangsstufe, im weiterführenden Leseunterricht, sollte allen Kindern er-
möglicht werden, bestimmte Mindestanforderungen zu erfüllen. Zwar sind diese Anforde-
rungen noch nicht definiert und empirisch validiert, doch als vorläufiges Konstrukt lassen sie 
sich charakterisieren als Lesen auf IGLU-Kompetenzstufe 2: Schreiben eines einfachen 
Texts, Beherrschung eines begrenzten Grundwortschatzes im Rechtschreiben, Kenntnis 
effektiver Lesestrategien und Arbeitstechniken. Ziel des Lesens in diesen Jahrgangsstufen 
ist die Ausbildung von Fähigkeiten, die notwendig sind für das „Lesen, um zu lernen“, damit 
Schüler und Schülerinnen zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Informationen aus 
literarischen und Gebrauchstexten befähigt werden. Während es bei textbasierten Leis-
tungen darauf ankommt, die im Text enthaltenen Informationen – je nach Leseabsicht – auf 
verschiedenen Ebenen zu erfassen, zu erweitern und darüber zu reflektieren, kommt es bei 
wissensbasierten Leistungen darauf an, die im Text enthaltenen Informationen mit eigenen 
Erfahrungen und Kenntnissen in Beziehung zu setzen sowie den Text auf Inhalt und Struktur 
zu analysieren. Die IGLU-Ergebnisse verweisen darauf, dass Viertklässler in Deutschland 
bei den wissensbasierten Verstehensleistungen schlechter abschneiden als bei text-
basierten, dass hier also ein Nachholbedarf besteht (Bos, Valtin u.a. 2004; Bos u.a. 2007). 
Ein weiteres Ziel des Leseunterrichts ist es, die Lesefreude zu wecken und zu erhalten. Zwar 
liegt Deutschland – laut IGLU – mit der durchschnittlichen Anzahl der Kinder, die gerne 
lesen, im internationalen Vergleich an der Spitze, aber jedes 10. Mädchen und jeder 5. 
Junge gibt an, nie außerhalb der Schule zum Spaß zu lesen (Hornberg, Valtin u.a. 2007,  
S. 215).  
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In der Orthographie ist anzustreben, dass alle Schüler und Schülerinnen am Ende der 
vierten Klasse die elementaren lautanalytischen und grammatischen Kompetenzbereiche 
beherrschen. Wie die IGLU-Ergebnisse belegen (Valtin, Badel u.a. 2003), ist das nicht der 
Fall.  
In der 5. und 6. Jahrgangsstufe sind die Bemühungen zur Sicherung eines Lesekompe-
tenzniveaus, das Lernen durch Lesen ermöglicht, fortzusetzen. Viele Schüler und Schü-
lerinnen brauchen noch Förderung in den hierarchieniedrigen Leseleistungen (Lese-
genauigkeit, Leseflüssigkeit), aber vor allem Anleitungen zum Erlernen und Üben von 
Lesestrategien, damit Verständnisprobleme bewältigt werden und der Ertrag des Gelesenen 
beurteilt werden kann. In der Orthographie anzustreben ist die Beherrschung der erweiter- 
ten lautanalytischen und grammatischen Kompetenzen. Wie die Lesebiographiefor- 
schung zeigt, gibt es in der Pubertät bei vielen Heranwachsenden einen „Leseknick“. Die 
Erhaltung der Lesefreude und des Leseinteresses ist eine besondere unterrichtliche 
Herausforderung.  
2.3. Maßnahmen zur Erreichung dieser Ziele  
Angesichts der Erkenntnis: Auf den Anfang kommt es an! wird ein Schwerpunkt der Aus-
führungen auf den Anfangsunterricht gelegt. 
2.3.1. Feststellen der Lernausgangslage zu Beginn der ersten Jahrgangsstufe  
In der Berliner Grundschulverordnung (§ 7,2; http://gesetze.berlin.de/?vpath=bibdata/ges 
/BlnGsVO/cont/BlnGsVO.htm&mode=all&page=1) ist sinnvollerweise vorgeschrieben, dass 
zum Schuleintritt die Lernausgangslage jedes Kindes festgestellt werden soll. Es gibt 
inzwischen zahlreiche derartiger Verfahren (u.a. Füssenich & Löffler 2005; Valtin & Naegele 
2006; Hofmann & Valtin 2007). Neben der Erhebung des aktuellen Lernstands (Buchstaben-
kenntnis, Lese- und Verschriftungsniveau) werden auch wichtige basale Kenntnisse erfasst: 
Erkennt das Kind schriftliche Aktivitäten wie schreiben, lesen und malen? Erkennt es schrift-
sprachliche Zeichen wie Buchstaben, Zahlen, Wörter und Sätze? Ist es zur Vergegen-
ständlichung von Sprache in der Lage: Kann es Silbenbögen schreiben, Reime erkennen, 
Anlaute erkennen? Sinnvoll ist auch die Prüfung, ob das Kind über eine angemessene Stift- 
und Schreibhaltung verfügt (Valtin & Naegele 2006). 
Zum Zwecke der Feststellung der Lernausgangslage liegen in Berlin und Brandenburg zwei 
Verfahren vor, die im Folgenden verglichen werden: 
– Lernausgangslage Berlin (LauBe) (http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bil-
dung/schulqualitaet/lernausgangsuntersuchungen/laube_info.pdf?start&ts=1156940865&fil= 
laube_info.pdf ). Das Konzept wurde von Expertinnen aus dem LISUM und aus den BLK-
Verbundprojekten „TransKiGs“ und „FörMig“ entwickelt. Neben dem Schülerheft (6. Auflage 
2011) gibt es ein Heft mit Erläuterungen, Anleitungen und Auswertungshinweisen für die 
Hand der Lehrkräfte (6. Auflage 2011). 
– Individuelle Lernstandsanalysen in der Grundschule (ILeA), herausgegeben vom 
Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg  (http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/ilea.html). An der Entwicklung beteiligt waren u.a. Professorinnen der 




Universität Potsdam (Annedore Prengel, Gerheid Scheerer-Neumann) und der HU (Ada 
Sasse). Das Schüler- und das Lehrerheft sowie weitere Informations- und Kopiermaterialien 
sind im Netz erhältlich (http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/ilea1.html). Mit Beginn 
des Schuljahres 2006/07 erfolgte die flächendeckende Einführung und der verpflichtende 
Einsatz der Materialien zur Individuellen Lernstandsanalyse Klasse 1 (ILeA1) an allen 
öffentlichen Grundschulen im Land Brandenburg.  
Mit LauBe und ILeA1 werden dieselben Intentionen verfolgt: Diagnose des individuellen 
Lernstands des Kindes als Ansatzpunkt für gezielte Unterstützung und Lernanregung. Es 
werden detailliert informelle Tests bereitgestellt, die in den ersten 6 Schulwochen als Einzel- 
oder Gruppenverfahren durchzuführen sind. Dabei werden ähnliche Bereiche untersucht 
(Schreiben von Buchstaben und Wörtern, Silbengliederung, Reimbildung, Anlaute heraus-
hören). Während bei LauBe nur der Entwicklungsstand beim Schreiben geprüft wird, wird bei 
ILeA1 zusätzlich die Entwicklungsstufe beim Lesen erfasst.  
Da die Kinder fast ausschließlich mit bildlich dargestellten Begriffen arbeiten, ist es sinnvoll – 
wie bei LauBe geschehen –, eine Übung voranzuschicken, in der die Bezeichnung der Bilder 
geklärt wird. So kann sich die Pädagogin/der Pädagoge einen Überblick davon verschaffen, 
ob alle Kinder die Bilder erkennen und die deutschen Bezeichnungen beherrschen. 
Grundlage des ersten Auswertungsschritts beider Erhebungsinstrumente ist die Leistung des 
Kindes beim „Leeren-Blatt-Verfahren“. Die Kinder sollen alle Buchstaben und Wörter, die sie 
beherrschen, auf ein leeres Blatt schreiben und ansonsten etwas zeichnen. Zur Inter-
pretation der Ergebnisse werden in LauBe und ILeA1 Schreibentwicklungsstufen vorge-
geben. Abgesehen von der Nummerierung entsprechen sich die Kategorien in Bezug auf die 
präliterale Phase und die alphabetische und die orthographische Stufe. Während ILeA1 eine 
logographemische Strategie (einzelne Buchstaben/Wörter werden aus dem Gedächtnis 
notiert) herausstellt, differenziert LauBe in Stufe 1 („Schrift trägt Bedeutung“, Beispiel: Kind 
schreibt Zahlen, Abkürzungen wie USA) und Stufe 2 („Schrift ist an ein bestimmtes Zeichen-
inventar und an bestimmte Konventionen gebunden“, Beispiel: Kind schreibt Buchstaben und 
einzelne Wörter wie Mama). Diese hoch abstrakte Differenzierung erschließt sich nicht und 
es sollte auf sie verzichtet werden.  
Bei Kindern, die ein leeres Blatt abgeben oder solchen, die nur wenige Buchstaben-
kenntnisse aufweisen, sollte – so LauBe – zu einem späteren Zeitpunkt mithilfe einer Buch-
stabentabelle festgestellt werden, welche Buchstaben sie schon benennen können. Bei 
ILeA1 ist ein stärker differenziertes Verfahren vorgesehen. Je nach Leistung des Kindes 
werden weitere differenzierte Feinanalysen durchgeführt. So wird bei Kindern, die sich 
vermutlich auf der präliteralen Stufe befinden, erhoben, ob sie auf vorgelegten Bildern Lesen 
und Schreiben als Tätigkeit erkennen können, und ferner, ob sie aus 20 Bildkarten, auf 
denen je ein Buchstabe, ein buchstabenähnliches Zeichen bzw. eine Zahl gedruckt ist, die 
Buchstaben herausfinden können. Diese Aufgabe scheint nicht so geglückt, da Kinder aus 
Kulturkreisen mit anderen Schriftsystemen die buchstabenähnlichen Zeichen als Buchstaben 
deuten können. Zudem ist ergänzend zu empfehlen, zusätzlich Bildkarten mit Wörtern 
vorzulegen bzw. Reihen mit Zahlen, Buchstaben und Wörtern, um Aufschluss darüber zu 
erhalten, ob Kinder die Begriffe Wort und Buchstabe kennen bzw. welche Vorstellungen sie 
damit verbinden (So meinen Kinder zum Beispiel, „in“ sei kein Wort, da es zu kurz sei, s. 
Valtin u.a. 1993). Der LARR-Test von Downing enthält Beispiele (Valtin u.a. 1993). 
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Für Kinder, die vermutlich bereits die alphabetische Strategie verwenden, ist sowohl bei 
LauBe als auch bei ILeA1 eine Schreibprobe vorgesehen, wobei die Kinder zu Abbildungen 
das entsprechende Wort schreiben sollen. In ILeA1 werden zusätzliche Leseaufgaben 
vorgeschlagen, z. B. Wörter aus den Buchstaben lesen, welche das Kind auf das leere Blatt 
geschrieben hat.  
Beide Erhebungsinstrumente bieten Übungen zur phonologischen Bewusstheit im weiteren 
Sinne, die als Gruppentests angewendet werden können und in etwa die gleiche Anzahl von 
Aufgaben enthalten (bei ILeA1 7, bei LauBe 8). Beim „Erkennen von Reimwörtern“ erscheint 
der Wortschatz bei ILeA1 etwas schwieriger und für einige Kinder vielleicht ungewöhnlich 
(„Schippe“, „Zange“, „Rüssel“). Bei der Aufgabe „Gliedern von gesprochenen Wörtern in Sil-
ben“ wird bei ILeA1 vom Silbenklatschen ausgegangen, das schon vorher einmal geübt wer-
den sollte. Bei LauBe wird das ungünstigere Verfahren des Dehnsprechens angewendet 
(„Die Silben höre ich, wenn ich das Wort ganz langsam spreche“, Lehrerheft, S. 41). In ILeA1 
wird zu Recht darauf verwiesen, dass Kinder beim Dehnsprechen einsilbiger Wörter häufig 
zu zwei Silben gelangen (Ga-ans). Einsilbige Wörter werden allerdings bei LauBe nicht 
verwendet, wohl aber Wörter, die bei Dehnsprechen zu falschen Silben führen können wie 
Flu-ugzeu-eug und Elefa-ant. Bei der Aufgabe Anlaute vergleichen bzw. Heraushören des 
gleichen Anlauts ist hervorzuheben, dass die Wörter bei LauBe leichter und angemessener 
sind, da sie keine Konsonantenhäufungen am Wortanfang haben (ILeA1: Blume – Bett, 
Krokodil – Kirsche), die von Kindern erst auf der Stufe des alphabetischen Verschriftens 
beherrscht werden. 
ILeA1 bietet weitere Aufgaben zum Heraushören der Laute /m/, /l/ und /a/, allerdings mit dem 
Hinweis, dieses Verfahren erst einzusetzen, wenn die Kinder die entsprechenden 
Buchstaben schon gelernt haben. 
Da in Brandenburg die ILeA1-Aufgaben an einer größeren Stichprobe normiert wurden, kön-
nen für alle Aufgaben zum Bereich der phonologischen Bewusstheit Punktwerte angegeben 
werden, die eine Einschätzung erlauben, ob das Kind weiterer spezifischer Förderung bedarf.  
Bei LauBe ist die Summe der richtigen Lösungen zu notieren, ohne einen Verweis auf 
Kriterien. 
LauBe enthält zusätzlich eine Aufgabe „Gleiche Schriftbilder zuordnen“. Ein vorgegebenes 
Wort soll aus einer Reihe von vier ähnlichen Wörtern herausgefunden werden. Welche 
Aussagekraft dieses Verfahren als Gruppentest haben soll, ist fraglich. Eher eignete es sich 
als individueller Lesetest, um die Strategie des Kindes zu erkunden: Erraten eines Worts 
aufgrund des Anfangsbuchstabens, Orientierung am Wortbild, Erlesen einzelner Laute. 
Allerdings gibt es für diesen Zweck auch alternative Verfahren.  
Für die Dokumentation der Ergebnisse für LauBe ist ein Auswertungsbogen „Schriftsprach-
erwerb und Lernstand“ vorgesehen (S. 45 des Lehrerheftes). Zusätzlich gibt es einen Bogen 
„Lerndokumentation Sprache Meilensteine“ (FörMig, März 2008), der eine halbe Seite für die 
Ergebnisse von LauBe enthält (zur Lerndokumentation s. unten). 
Die Ergebnisse von ILeA1 werden im Schülerheft dokumentiert. Ferner gibt es im Netz 
erhältliche Kopiervorlagen, die beschreibbar sind. Dabei handelt es sich um zwei 
Klassenübersichten, jeweils in Bezug auf Strategien des Schriftspracherwerbs und auf die 
phonologische Bewusstheit. Erhältlich sind auch individuelle Bögen, in denen die Ergebnisse 
sehr übersichtlich festgehalten werden (z. B. zur phonologischen Bewusstheit, s. Abbildung). 





























Ergebnisse zur phonologischen Bewusstheit (Beschreibbare Tabellen, Deutsch – Sprache und Schriftsprache 1, 
http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmen-lehrplaene_und_curriculare 
_materialien/grundschule/lernstandsanalyse/ilea_1/Klassenuebersicht_zur_phonologische_Bewusstheit.doc) 
Ferner enthält dieser Bogen freie Zeilen für „Ziele der Förderung und pädagogische 
Angebote im Hinblick auf den Erwerb der Schriftsprachstrategien“. Das Lehrerheft ILeA1 
Deutsch, Mathematik (2010) enthält ebenfalls pädagogische Angebote. 
 
Als Fazit des Vergleichs der beiden Verfahren LauBe und ILeA1 lässt sich Folgendes 
festhalten: 
 ILeA1 hat eine gründlichere theoretische Fundierung, wobei die Strategien beim 
Lesen- und Schreibenlernen ausführlicher beschrieben werden und ihre Erfassung 
detaillierter erfolgt. Bei LauBe ist nur die Schriftentwicklung vorgesehen, mit wenig 
überzeugender Differenzierung zwischen Stufe 1 und 2. 
 ILeA1 ist Teil eines Gesamtkonzepts für ein den Lernprozess begleitendes Verfahren, 
das in den Jahrgangsstufen 1 bis 6 die Lernvoraussetzungen für den Erwerb grund-
legender Basiskompetenzen in den Fächern Deutsch (Lesen/Rechtschreibung) und 
Mathematik ermittelt. Es wird ergänzt durch die Beobachtung der psychosozialen 
Gesamtsituation des Kindes. Dieses Gesamtkonzept kommt der Forderung nach 
„durchgängiger Schrift-Sprachbildung“ entgegen. 
 Positiv bei LauBe ist die Sicherung der Wortkenntnis. 
 Sowohl bei LauBe als auch bei ILeA1 sollte in den Handreichungen darauf verwiesen 
werden, dass bei allen Aufgaben zunächst sicherzustellen ist, dass alle Kinder über 
die entsprechenden Wortschatzkenntnisse verfügen. 
 Bei beiden Verfahren ist zu monieren, dass sie basale Kenntnisse, die auf erste 
Einsichten in Funktion und Struktur der Schrift deuten (Erkennt das Kind schriftliche 
Aktivitäten wie schreiben, lesen und malen? Erkennt es schriftsprachliche Zeichen 
wie Buchstaben, Zahlen, Wörter und Sätze?) gar nicht (LauBe) bzw. nur in Ansätzen 
(ILeA1) erfassen. 
 Die Dokumentation der Ergebnisse bei ILeA1 ist umfassender und übersichtlicher. So 
erlauben die Klassenlisten, dass die Lehrkraft auf einen Blick Leistungsunterschiede 
und -gemeinsamkeiten erkennen kann. Überhaupt ist der Internetauftritt vorbildlich 
und enthält alle notwendigen Informationen und beschreibbare Kopiervorlagen. 
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 Positiv bei ILeA1 ist, dass in Bezug auf die phonologischen Aufgaben Vergleichs-
werte vorliegen, die eine Einschätzung des Förderbedarfs erlauben. Da Kopier-
vorlagen vorliegen, können diese auch im weiteren Verlauf des Schuljahrs eingesetzt 
werden, um individuelle Lernentwicklungen zu dokumentieren. 
 Bei ILeA1 handelt es sich um ein evaluiertes Verfahren. Das Institut für Schulqualität 
der Länder Berlin und Brandenburg e. V. (ISQ) hat 2008 die Ergebnisse einer 
Evaluation der Akzeptanz und Praktikabilität des Instrumentes „ILeA1“ in Branden-
burg, Berlin 2008 (http://www.isq-bb.de/uploads/media/ILeA_Evaluationsbericht.pdf) 
vorgestellt. Erfreulich war die hohe Rücklaufquote von 98 Prozent (was bei 
Lehrerbefragungen nicht selbstverständlich ist). Im Wesentlichen liegen positive 
Rückmeldungen vor, doch äußerten die Befragten auch den Wunsch nach gründ-
licherer Fortbildung. 
Empfehlung: 
Für  die  Bestimmung  der  Lernausgangslage  zur  literalen  Basisqualifikation  ist  eine 
Überarbeitung  und  Kombination  der  vorliegenden  Erhebungsinstrumente  (LauBe  und 
ILeA1) sowie  ihre Validierung zu empfehlen. Die Vorzüge beider Instrumente sind dabei 
zu  kombinieren.  Eine Übung  zur Klärung der Bezeichnungen  ist  vorauszuschicken. Das 
verwendete Wortmaterial  ist  zu überprüfen,  insbesondere daraufhin, ob es  für Kinder 
nichtdeutscher  Herkunftssprache  geeignet  ist.  Für  die  einzelnen  Aufgaben  ist  die 
Kenntnis der in der Aufgabenstellung genutzten Begriffe abzuklären. 
 
2.3.2. Auf die Lernausgangslage des Kindes abgestimmte pädagogische Lernhilfen geben 
„Das Kind abholen, wo es steht“, eine möglichst optimale Passung zwischen Lernstand des 
Kindes und Lernanforderungen herzustellen und das Kind mit Unterstützung der Lehrerin zur 
Zone der nächsten Entwicklung zu bringen, sind wichtige pädagogische Grundsätze, die vor 
allem in Anfangsunterricht zu befolgen sind, damit Kindern ein guter Start, Könnenserleb-
nisse und Lernfreude beim Schriftspracherwerb ermöglicht werden. Damit dies gelingen 
kann, brauchen Lehrkräfte Kenntnisse in Bezug auf die Schriftsprachentwicklung und ent-
sprechende förderdiagnostische Maßnahmen (Valtin 1991).  
Ist-Zustand in Berlin 
Bei LauBe wird zu Recht herausgestellt, dass Kinder in bestimmten Bereichen „gezielte Un-
terstützung“ brauchen (Lehrerheft, S. 8) und eine „Passung zwischen den individuell bereits 
vorhandenen Erfahrungen und Fähigkeiten sowie den schulischen Anforderungen erfolgen 
muss“ (Lehrerheft, S. 7). Es fehlen aber Hinweise auf die jeweils anzustrebenden Ziele, die 
„Zone der nächsten Entwicklung“. Deshalb ist zu empfehlen, dass bei einer Bearbeitung von 
LauBe in vergleichbarer Weise wie bei ILeA1 die einzelnen Stufen des Entwicklungs-
prozesses beim Schreiben und auch beim Lesen theoretisch fundiert dargestellt werden und 
dass pädagogische Angebote erfolgen. Bei LauBe bleibt die Konzeption der pädagogischen 
Angebote den Lehrkräften überlassen, ILeA1 macht entsprechende Vorschläge, die aller-
dings zum Teil fragwürdig sind. So werden in ILeA1 für die logographische Stufe zahlreiche 
Übungen angeboten werden, die aus Spielereien mit Einzelbuchstaben bestehen, wie kne-
ten, formen, backen, Kartoffeldruck etc. (s. ILeA Lehrerheft 1, S. 21). Derartige Übungen 




festigen zwar die figurative Buchstabenkenntnis, leiten aber nicht an zum Verständnis der 
Funktion eines Buchstaben innerhalb eines Wortes. Bei den pädagogischen Angeboten, 
welche die Einsicht in die Buchstabe-Laut-Beziehung unterstützen sollen (ILeA Lehrerheft 1, 
S. 22), fehlen Angebote zur direkten Hinführung zur Buchstabenschrift und zur analytisch-
synthetischen Arbeit mit dem Wort.  
 
Empfehlung: 
Empfohlen  wird,  für  die  ersten  beiden  Jahrgangsstufen  ein  förderdiagnostisches 








wird  hingegen  abgeraten,  da  sie  die  Einsicht  in  die  Funktion  von  Schriftzeichen  als 
Repräsentanten von Sprachlauten nicht fördern.  
 
2.3.3. Durchführung regelmäßiger Lernstandsanalysen in der Grundschule  
Nicht nur zu Schulbeginn, auch im weiteren Verlauf der Schuljahre ist eine „kontinuierliche 
Diagnostik über den Anfangsunterricht hinaus“ (Rahmenlehrpläne für die Grundschule 2004, 
S. 17) zu gewährleisten.  
Ist-Zustand in Berlin 
LauBe bietet für die Schulanfangsphase Möglichkeiten mit der „Lerndokumentation Sprache. 
Eine Handreichung zur prozessbegleitenden Sprachdiagnose in der Schulanfangsphase“ 
(2009). In Bezug auf Lesen und Schreiben werden „Meilensteine“ genannt, die sehr 
allgemeine Beschreibungen darstellen. Zur Überprüfung des Erreichens dieser Meilensteine 
werden bei der Schreibentwicklung kommerzielle Verfahren vorgeschlagen (z.B. HSP, 
Hamburger Schreibprobe) und für das Lesen eine Festlegung von Kriterien anhand 
schulinterner Standards, wobei unklar bleibt, wie dies erfolgen soll und wie sie zu überprüfen 
sind.  
Ein Konzept für durchgängige Schriftsprachförderung liegt vor mit ILeA (Individuelle Lern-
standsanalysen) 2 bis 6, die vom LISUM mitherausgegeben werden und auf dem Bil-
dungsserver Berlin-Brandenburg mit allen (kostenlos erhältlichen) Materialien zu finden sind 
(http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/ilea.html). Dieses Konzept hat verschiedene 
Vorzüge:  
 Es beruht auf theoretischen und empirisch abgesicherten Erkenntnissen zur Ent-
wicklung von Lesen und Schreiben. Im Bereich Lesen werden neben der Erfassung 
höherer Lesefähigkeiten (Leseverständnisanalyse) auch Aufgaben zur Prüfung der 
basalen Lesefähigkeiten auf Wortebene (Lesegeschwindigkeitsanalyse, dieser wich-
tige Aspekt fehlt bei LauBe) angeboten. Dabei werden Gruppenverfahren (mit Aus-
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wertungsschablonen) kombiniert mit verschiedenen Einzelleseanalysen bei Kindern, 
die bestimmte Kriterien nicht erfüllen.  
 Die Erfassung der Rechtschreibleistung erfolgt in der 2. Jahrgangsstufe mithilfe der 
Potsdamer Bilderliste, in den weiteren Jahrgangsstufen mit unterschiedlichen Ver-
fahren, wobei differenzierte Kenntnisse geprüft werden, z.B. in Klasse 4 neben der 
Beherrschung der alphabetischen Strategie syntaktische Grundkenntnisse, wie Groß- 
und Kleinschreibung sowie Erkennen von Sätzen, Setzen von Satzzeichen, morphe-
matische Grundkenntnisse, Hilfsmittel verwenden (Wörterbuch), Vokallängenmar-
kierung, spezielle Phonem-Graphem-Korrespondenzen wie V/v – /F/f O St/st/scht – 
Sp/sp/schp O Qu/qu – Kw/kw O Pf/pf – /F. 
 Kinder mit geringen Deutschkenntnissen sind bei dem sehr anspruchsvollen Wort-
material hier allerdings überfordert. Auch die Ranschburgsche Hemmung wird nicht 
beachtet bei den vielen Aufgaben, bei denen Kinder sich zwischen vorgegebenen 
ähnlichen Graphemen entscheiden sollen (a – ah – aa, i – ie – ieh). 
 Positiv zu werten ist, dass ILeA aufgrund einer empirischen Normierung in Bezug auf 
die Leseentwicklung Referenzwerte für die Einordnung der Leistung nach vier 
Kategorien (Grad I, II, III, III+) bietet.  
Das ILeA-Material ist für jede Jahrgangsstufe gut aufbereitet in Lehrerhefte (getrennt für 
Lesen und Rechtschreibung) und Schülerhefte, in denen die Ergebnisse differenziert 
dokumentiert und für einen individuellen Lehrplan mit Förderhinweisen aufbereitet werden. 
Im Netz erhältlich sind für die Jahrgangsstufen 1 bis 5 beschreibbare Tabellen mit indivi-
duellen Auswertungsbögen incl. einem Lernplan mit Fördervorschlägen sowie Klassenlisten 
jeweils für die Lesegeschwindigkeitsanalyse-Wortebene, die Leseverständnisanalyse-
Textebene und Ergebnisse der Rechtschreibproben.  
Hinweise auf den Lernstand von Schülerinnen und Schülern liefern auch die Vergleichs-
arbeiten (VERA), die sich an den Kompetenzmodellen der Bildungsstandards orientieren 
und für die Klassenstufe 3, 4 und 8 eingesetzt werden. Die Ergebnisse dieser Tests erlauben 
Vergleiche zwischen Klassen und Schulen und liefern Lehrkräften, die sich gemeinhin am 
Klassenmaßstab ausrichten, wichtige Informationen darüber, wie ihr Anspruchs- und Be-
wertungsniveau einzuschätzen ist. Die in Berlin üblichen Orientierungs-/Vergleichsarbeiten 
für die Jahrgangsstufe 2 sind leider abgeschafft worden, allerdings sind im Netz die 2004 
und 2005 verwendeten Verfahren zur Erfassung des Leseverständnisses und der Lese-
geschwindigkeit (nur 2005) erhältlich und liefern auch Vergleichszahlen, so dass sie auf 
Wunsch verfügbar sind (http://www.berlin.de/sen/bildung/schulqualitaet/vergleichsarbeiten/).  
Auf dem Bildungsserver Berlin-Brandenburg finden sich verschiedene Aufgaben zu VERA 3 
aus den vorangehenden Jahren, die ebenfalls zur Orientierung hilfreich sind. 
 
Empfehlung: 
Verfahren  für  die  Feststellung  des  Lernstandes  individueller  SchülerInnen  (sowie  der 
Klassen)  sind  weiterzuentwickeln  und  empirisch  abzusichern.  Die  Vergleichsarbeiten 
VERA  3  und  die  Individuellen  Lernausgangsanalysen  ILeA  2  bis  6  können  als  Aus‐
gangsbasis  dienen,  da  besonders  bei  ILeA  bisher  schon  eine  kleine  Stichproben‐
überprüfung  vorliegt. Größere  Stichproben  zur Überprüfung  und Normierung  sind  er‐
forderlich. 




2.3.4. Dokumentation des Lernstands und der Lernentwicklung  
Eine Lerndokumentation hat wichtige Funktionen: Schülern und Schülerinnen sowie ihren 
Eltern sollen die Lernerfolge und individuelle Lernentwicklung sichtbar gemacht werden, 
Lehrkräfte können die Ergebnisse der regelmäßigen Lernkontrollen belegen und auf diese 
Weise Erkenntnisse über die Lernentwicklung und Hinweise auf Förderbedarf gewinnen. 
Ist-Zustand in Berlin 
In Berlin werden den Lehrerinnen mit der Lerndokumentation Sprache und der Schatzkiste 
wichtige Anregungen für die Schulanfangsphase geboten. In der „Lerndokumentation 
Sprache: Meilensteine“ (FörMig März 2008) wird die Aufgabenbewältigung in den 
verschiedenen Bereichen anhand von vier Niveaustufen charakterisiert, die abbilden, wie 
selbständig die jeweilige Anforderung vom Kind bewältigt wird: nur mit Anleitung – ab und zu 
selbständig – häufig selbständig – sicher und selbständig. Hier vermisst man klare Kriterien 
und Anforderungsbeschreibungen, so dass subjektiven Deutungen großer Spielraum 
eingeräumt wird, was bei Lehrerwechsel ungünstig ist.  
Bei ILeA, darauf wurde schon verwiesen, ist die Dokumentation der Ergebnisse umfassender 
und auch die Einordnung der Leistung (in vier verschiedene Kategorien) objektiv leicht nach-
vollziehbar. Die (im Netz als beschreibbare Vorlagen erhältlichen) Klassenlisten erlauben der 
Lehrkraft, auf einen Blick Leistungsunterschiede und -gemeinsamkeiten zu erkennen und 
das Ausmaß des Förderbedarfs einzuschätzen. In den Schülerheften befinden sich Bögen, 
die auch als gesonderte Kopiervorlage erhältlich sind, mit den Ergebnissen der 





listen,  die  einen  direkten  Überblick  über  Gemeinsamkeiten  und  Unterschiede  der 
Lernleistungen  der  Schüler  und  Schülerinnen  erlauben.  Auch  für  die  folgenden  Jahr‐
gangsstufen  sollten derartige Dokumentationsformen entwickelt werden, evtl.  in Form 
eines Portfolios.  
Sowohl  für  die  Lerndokumentation  Sprache  als  auch  für  ILeA  sollten  Listenformate 
entwickelt werden, aus denen Lernforschritte unmittelbar sichtbar werden. 
 
2.3.5. Qualitätssicherung in Bezug auf Methoden und Materialien zum Erstlese- und 
Erstschreibunterricht 
Aus vielen empirischen Studien und aus Erkenntnissen der Schriftsprachdidaktik haben sich 
verschiedene Methoden/Merkmale als besonders erfolgreich im Anfangsunterricht heraus-
gestellt, die in einer Checkliste zusammengefasst werden. Bezüglich der folgenden Vor-
schläge zur Differenzierung und zum kooperativen Lernen wird Woolfolk (2008)  einbezogen. 
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Eine Checkliste für guten Anfangsunterricht und Differenzierung 
 Bietet der Klassenraum eine schriftreiche Umgebung, in der Kinder zum 
Gebrauch der Schriftsprache angeregt werden? 
 Gibt es in der Klasse eine gemütliche Lesecke, in die Kinder sich zum genüss-
lichen Lesen zurückziehen können? 
 Lernen sie mit einer funktionsgerechten Methode, die sie direkt zum Begreifen 
des alphabetischen Prinzips anleitet und von der Schriftorientierung ausgeht? 
 Wird bei allen Lese- und Schreibaufgaben darauf geachtet, dass alle Kinder alle 
Wörter verstehen? 
 Erhalten Kinder Segmentierungshilfen, damit sie die Graphem-Phonem-
beziehungen erlernen (z. B. durch Farbunterlegung oder Zusammenrücken der 
Buchstaben bei mehrgliedrigen Schriftzeichen, wie in Sch-n-ee, H-uh-n, B-a-ll)? 
 Gibt es eine Balance zwischen direkter Anleitung zur Erfassung der Struktur der 
Schrift und Gewährung von Freiräumen für selbstentdeckendes Lernen und 
selbstbestimmte Tätigkeiten? 
 Haben die Schüler und Schülerinnen ausreichend Zeit für freies Schreiben, so 
dass sie ihre eigenen Zugänge zur Schrift erproben und gleichzeitig die kom-
munikative Funktion von Schrift erfahren können?  
 Erhalten die Kinder motivierende und funktionale Anregungen sowie sprach-
liche Hilfen, um Schreibaufgaben bewältigen zu können? Gibt es – wenn 
situativ angebracht – neben dem inhaltlichen auch ein sprachbezogenes 
Feedback? 
 Wird versucht, langsam Lernende mitzunehmen, so dass sie vom Lernsog der 
Gruppe profitieren können? 
 Sind die individuellen sprachlichen Entwicklungsstufen diagnostiziert worden? 
Werden dementsprechende Arbeitsmaterialien angeboten und passende Lern-
partner/innen ausgewählt? 
 Sind genügend Materialien für unterschiedliche Entwicklungsstufen vorhanden, 
die zur Differenzierung geeignet sind und Möglichkeiten der Selbstkontrolle 
bieten? 
 Stehen inhalts- und problemzentrierte Aufgaben in einem ausgewogenen 
Verhältnis? 
 Werden flexible Gruppierungen (kleine Lerngruppen, Partnerlernen oder 
individuelles Lernen) umgesetzt, in denen Kinder ihren Lernbedürfnissen 
entsprechend am besten kognitiv und sprachlich gefördert werden können? 
 Wird das individuelle Selbstkonzept berücksichtigt, wenn es darum geht, 
leistungshomogene oder -heterogene Gruppen zusammenzustellen? 
 Wird die Gruppenarbeit durch klare Schwerpunktsetzungen (z.B. Zuhören, 
Umformulieren oder das Anbieten von Fragestrukturen) auch sprachlich an-
geleitet? 
 Ist innerhalb der kooperativen Phasen eine positive gegenseitige Abhängigkeit 
eingeplant? 




 Unterscheiden sich differenzierende Arbeitsmaterialien für leistungsstärkere 
und -schwächere Kinder auch darin, dass leistungsschwächere Schüler/innen 
mehr Unterweisungen erhalten? Werden in diesem Bereich möglichst häufig 
Möglichkeiten des direkten Unterrichtens genutzt? Werden diese Aspekte nicht 
nur bei der inhaltlichen Planung, sondern auch bei der sprachlichen Planung 
der Arbeitsmaterialien berücksichtigt? 
 Werden kooperative Arbeitsphasen nicht nur unter sozialen, sondern auch 
unter inhaltlich und sprachlich funktionalen Gesichtspunkten integriert? Sind 
diese auf die Lernvoraussetzungen der Kinder abgestimmt?  
 Lernen die Kinder frühzeitig Arbeits- und Übungstechniken, die in der Unter-
richtsvorbereitung sowohl inhaltlich als auch sprachlich reflektiert werden und 
diesbezügliches lernstrategisches Können ausbilden?  
Es ist eine häufig verbreitete Praxis, leistungsschwächere Kinder in einer besonderen 
Gruppe zusammenzufassen und ihnen entweder gar keine anspruchsvollen Anforderungen 
zu stellen („Abwarten“) oder sie mit vermeintlich leichten, spielerischen Übungen mit 
Einzelbuchstaben (Malen, Kleben, Backen) zu beschäftigen. Die vorwiegende Beschäftigung 
mit Buchstaben führt zwar dazu, dass Kinder Buchstabennamen lernen und ihnen den 
Lautwert unseres Alphabets zuweisen können, nicht jedoch zu einem Verständnis der 
Funktion von Buchstaben (als Repräsentant eines Lautes in einem Wort) gelangen. Die 
Gefahr besteht, dass sie den Anschluss an die Klasse verpassen und nicht von den 
Lernanregungen durch andere Schüler profitieren können.  
Die Art der Differenzierung, die in einer Lerngruppe umgesetzt wird, hängt im starken 
Maße von den individuellen Voraussetzungen und den Selbstkonzepten der Kinder ab. Die 
Forschung hat diesbezüglich gezeigt, dass das Lernen in heterogenen Gruppen nicht 
automatisch lernförderlich ist (vgl. Woolfolk 2008, S. 151ff.), sondern dass eine Ergänzung 
durch leistungshomogene temporäre Lerngruppen, die sich am bisher erreichten Leis-
tungsstand orientieren, z.B. im Leseunterricht und Mathematikunterricht durchaus sinnvoll 
sein kann. Wichtig ist, diese Gruppen regelmäßig zu testen, um Neugruppierungen je nach 
Leistungsentwicklung bilden zu können (vgl. Woolfolk 2008, S. 154). Ob Kinder in leistungs-
homogenen oder -heterogenen Gruppen besser lernen, hängt außerdem ganz maßgeblich 
von ihrem individuellen Selbstkonzept ab. D.h. zwei Schüler/innen mit dem gleichen indivi-
duellen Leistungsstand, die Klassen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus besuchen, kön-
nen unterschiedliche Selbstwahrnehmungen zeigen, was sich wiederum auf die Leistungs-
entwicklungen auswirken kann.   
Inwieweit sich diese Hinweise zum Lernen in leistungsheterogenen bzw. -homogenen Grup-
pen auf sprachliches Lernen übertragen lassen, müsste untersucht werden. Es ist aber 
naheliegend, dass auch sprachliches Lernen maßgeblich davon abhängig ist, wie das 
diesbezügliche Selbstkonzept im Gruppenkontext ausgebildet ist. Zudem ist es auch beim 
Sprachlernen besonders wichtig, ob die Kinder in ihrer „Zone der proximalen Entwicklung“ 
(Wygotski 1997) erreicht werden, d.h. dass auch hinsichtlich der Förderung spezifischer 
Basisqualifikationen flexible Gruppierungen auf einem homogenen Erwerbsstand sinnvoll 
sein können. Eine Berücksichtigung des individuellen Spracherwerbsstands und des häufig 
negativen Selbstkonzepts von leistungsschwachen Schüler/innen ist im heterogenen 
Klassenverband nur bedingt möglich. Additive Sprachförderung, die auch innerhalb der 
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Fördergruppe differenziert und dabei flexible Gruppierungen ermöglicht, die sich am Sprach-
erwerbsstand der Kinder orientieren, erscheint also ergänzend zum ebenfalls differen-
zierenden (Sprach-)Lernen im Klassenverband sinnvoll. 
Empfehlung: 
Differenzierung sollte in den ersten Schuljahren vorrangig unter sozialem Aspekt erfolgen 




heterogenen  und  sprachheterogenen  Gruppen  können  Einzelgruppen  mit  homogenen 
Lernvoraussetzungen durchaus sinnvoll sein, wenn es im sprachlichen Bereich z.B. darum 
geht,  spezifische  Basisqualifikationen  gezielt  zu  fördern.  Solche  ergänzenden  „flexiblen 
Gruppierungen“  sollten  sich  auf  eine  vorangegangene  Diagnose  stützen  und  die  Lern‐
bedürfnisse sowie Selbstkonzepte der Schüler/innen berücksichtigen.  
Zur Qualitätssicherung gehört auch das Überprüfen von Materialien und Methoden zum 
Lesen- und Rechtschreibenlernen. Es sollte sichergestellt werden, dass sie keine 
linguistischen oder didaktischen Fehler aufweisen, die bei lernschwachen Kindern zu 
Verunsicherungen über den Lerngegenstand (kognitive Konfusion) oder in Bezug auf die 
Schreibweise von Wörtern führen können. Einige dieser nach wie vor beliebten negativen 
Beispiele sind:  
 Verwechslung von Buchstabe und Laut (Welchen Buchstaben hörst/ sprichst du?) 
 Durchbrechen von Graphemverbindungen: beim Wortauf- und Abbau, rückwärts 
buchstabieren, Purzelwörter 
 Verunsicherungen hinsichtlich der Schreibweise: Vorgabe von Fehlerwörtern in den 
ersten Jahrgangsstufen, Purzelwörter, Vorgabe ähnlicher Lösungen, die eine 
Ranschburgsche Hemmung provozieren. 
Empfehlung: 
Dringend  abzuraten  ist  von  dem  von  Reichen  propagierten  „Lesen  durch  Schreiben“,  bei 
dem  Kinder mithilfe  einer  Anlauttabelle  in  der  ersten  Jahrgangsstufe  das  lautorientierte 
Verschriften erlernen und weder Leseunterricht erhalten noch Schreiben selbst als schreib‐
motorische  Fertigkeit  und  somit  die  korrekte  Schreibweise  der  Buchstaben  üben.  Dieses 
Verfahren stellt sehr hohe Anforderungen an die Lernvoraussetzungen. Die Kinder müssen 
die  Vergegenständlichung  von  Sprache  und  die  Abstraktion  vom  Bedeutungskontext  be‐
greifen, ohne das dafür hilfreiche Schriftbild vor Augen zu haben, und sie müssen zu einer 
vollständigen  Lautanalyse  befähigt  sein,  was  –  wie  die  Stufenmodelle  des  Schriftsprach‐
erwerbs  zeigen –  jedoch eine  relativ  späte Errungenschaft  im Schriftspracherwerbsprozess 




Sprachkenntnisse  verfügen.  Dies  ist  aber  nicht  immer  der  Fall.  Auch  das  Fehlen  der 
Unterweisung  zum  Lesenlernen  ist  zu  kritisierten  (Scheerer‐Neumann  1995):  Wertvolle 
Unterrichtszeit, die  zum Lesenlehren genutzt werden könnte, geht verloren  (zur Kritik von 
Schründer‐Lenzen, s.o. F.2.1.) 




2.3.6. Verwendung eines Grundwortschatzes  
In den Richtlinien der Länder sind die Aussagen zum allgemeinen Ziel des Rechtschreib-
unterrichts recht gleichlautend: Angestrebt wird die Beherrschung eines Grundwortschatzes 
bzw. eines individuellen oder Klassenwortschatzes, welcher der Einübung, Sicherung und 
Wiederholung eines begrenzten Wortschatzes dienen und ein effizientes Üben gewährleisten 
soll. Dabei soll er folgenden Kriterien entsprechen: Gebrauchshäufigkeit, Bedeutsamkeit für 
die Kinder und Repräsentanz gewisser Rechtschreibphänomene, so dass er als Modell und 
Basis für die Erarbeitung weiterer Regelungen dienen kann. In den meisten Ländern ist der 
Grundwortschatz nicht verbindlich festgelegt.  
Ist-Zustand in Berlin 
Für Berlin und Brandenburg liegt ein von Bayern übernommener Grundwortschatz von etwa 
700 Wörtern vor. Er beinhaltet die 100 häufigsten Wörter (Funktionswörter), sowie etwa je 
300 Wörter für die Jahrgangsstufen 1 und 2 sowie für die Jahrgangsstufen 3 und 4. 
Empirische Studien zur Wirksamkeit eines Grundwortschatzes liegen bislang nicht vor, mit 
Ausnahme einer Auswertung im Rahmen von IGLU 2001. Da der verwendete Rechtschreib-
test DoSe auch Wörter aus dem jeweils in Bayern und Thüringen verbindlichen Grundwort-
schatz enthielt, konnte geprüft werden, ob in diesen beiden Ländern Kinder bei den Wörtern 
„ihres“ Grundwortschatzes im Durchschnitt besser abschnitten als Kinder ohne verbindlichen 
Grundwortschatz. Das war jedoch nicht der Fall. Im Durchschnitt wurde bei beiden Grund-
wortschätzen nur die Hälfte der Wörter richtig geschrieben, und zwar von Kindern in allen 
beteiligten Ländern. Ferner wurde geprüft, ob sich Effekte bei den leistungsschwächeren 
Schülerinnen und Schülern zeigen, d.h. ob die bayerischen und thüringischen Kinder, die 
sich auf den unteren beiden Kompetenzstufen der Orthographie befanden, vergleichsweise 
bessere Werte in „ihren“ Grundwortschätzen aufwiesen. Auch dies war nicht der Fall (Valtin, 
Badel u.a. 2004, S. 159). Diese Befunde legen nahe, nicht allzu große Hoffnungen auf den 
Grundwortschatz in punkto Rechtschreibung zu setzen.  
Zu diesem Grundwortschatz wurden in Berlin und Brandenburg unterschiedliche 
Handreichungen entwickelt (Senatsverwaltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
2011; Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2011). In beiden Hand-
reichungen wird auf die Wichtigkeit der systematischen Wortschatzarbeit für das Lesen, die 
Kommunikation und das Sprachwissen verwiesen. In Brandenburg werden allerdings etwas 
andere Übungsschwerpunkte gesetzt und die Sicherung der Wortbedeutung (S. 15ff.) und 
die Wortschatzerweiterung (S. 22ff) betont. Ferner ist auch ein Übungsschwerpunkt die 
Arbeit mit der „Wortmeisterbox“ bzw. Lernkartei mit Fächern, einer speziellen Methode zur 
Übung der Grundwortschatzwörter (S. 31).  
Empfehlungen: 
Die  Berliner Handreichung  für  die  Arbeit mit  dem Grundwortschatz  sollte  überarbeitet 
werden (auf S. 20 wird an zwei Stellen der Ausdruck „Funktionswörter“ falsch verwendet, 
die  Aufgabe  mit  dem  Buchstabensalat  sollte  verändert  werden),  und  sie  sollte  in 
zweifacher  Hinsicht  ergänzt werden:  Erstens  sollten mehr  Aufgaben  zur  Sicherung  der 
Wortbedeutung  und  der  Wortschatzerweiterung  aufgenommen  werden,  damit  alle 
Kinder,  deren  Herkunftssprache  nicht  Deutsch  ist  oder  die  aus  sprachlich  anregungs‐
armem Milieu kommen, befähigt werden, diese Wörter zu beherrschen. Außerdem sollten 
in das Material Anleitungen zum Abschreiben, zum Üben schwieriger Wörter, aber auch 





Damit  sich  die  im  Grundwortschatz  aufgeführten  Wörter  als  Modell  eignen,  ist  em‐
pfehlenswert, sie nach Problem‐Profilen zu ordnen, wie Naumann  (1999) es mit seinem 
Orientierungswortschatz realisiert hat. 
In  den  Rahmenlehrplänen  für  die  Grundschule  und  DaZ  sollte  die  systematische  Ein‐
beziehung  der  (überarbeiteten)  Handreichung  empfohlen  werden.  Mit  dem  Ziel,  den 
Wortschatz der Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache kontinuierlich zu erweitern, 
sollten Hinweise gegeben werden, wie im Rahmen der Kompetenzbereiche (RLP Deutsch) 
oder  der  fachbezogenen  Lernfelder  (RP  DaZ)  ab  dem  3.  Jahrgang  eine  systematische 
kontextualisierte  Wortschatzarbeit  erfolgen  kann.  Dies  kann  auch  mit  fächerübergrei‐
fender Perspektive erfolgen.  
 
2.3.7. Erwerb von Lesestrategien 
Spätestens von der 3. Jahrgangsstufe an sollten die Schülerinnen und Schüler Anleitungen 
zum Gebrauch einfacher Lesestrategien erhalten. Besonders schwache Leser sind hier auf 
gezielte Hilfen angewiesen. Untersuchungen schwacher Leser zeigen, dass sie sich in ihrem 
Leseverhalten und in der Anwendung der Lesestrategien von guten Lesern unterscheiden. 
Eine Ursache für das seltenere Nutzen von Lesestrategien ist die geringe Kenntnis von Art 
und Einsatz hilfreicher und notwendiger Strategien. Eine andere Ursache scheint in der 
mangelhaften Lesemotivation der schwachen Leser zu liegen: Für erfolgreiches Lesen ist es 
notwendig, sich aktiv und flexibel mit einem Text auseinander zu setzen - das Anwenden von 
Strategien erfordert jedoch eine gewisse Anstrengung (und der effektive Einsatz dieser 
Strategien zusätzliche Bemühungen und Aufmerksamkeit). Schwache Leser verhalten sich 
beim Lesen jedoch eher passiv, sie neigen also dazu, strategische Aktivitäten zu vermeiden. 
Erfreulicherweise hat sich herausgestellt, dass die Lesestrategien, über die gute Leser 
verfügen, im Unterricht bei allen Kindern gefördert werden können (vgl. Sasse & Valtin 2005; 
Gold 2005). 
Die vorliegenden Programme sind erst für Klasse 5 (so die Textdetektive von Gold u.a. 2004) 
bzw. Klasse 6 bis 8 (LeseNavigator, s. F.3.3.4.) konzipiert. Es ist jedoch auch in den unteren 
Jahrgangsstufen möglich, einfache Lesestrategien anzuwenden, die zur Verbesserung des 
Leseverständnisses beitragen, wie Vorhersagen treffen, unbekannte Wörter oder Formu-
lierungen heraussuchen oder das Gelesene visuell veranschaulichen. In den gängigen Kon-
zepten werden drei Arten von Strategien unterschieden, je nach Funktion und dem zeitlichen 
Einsatz: vorbereitende (vor dem Lesen), begleitende (während des Lesens) und verar-
beitende (nach dem Lesen).  
Relativ wenig beachtet wird eine im amerikanischen Sprachraum gut erforschte Methode, die 
sich als vorbereitende Lesestrategie bewährt hat: die Think-Pair-Share-Methode, die mit 
einem Dreischritt „Denken (Einzelarbeit) – Austauschen (Partnerarbeit) – Vorstellen 
(Plenum)“ den Kern des kooperativen Lernens bildet (Garbe 2011; Brüning & Saum 2008). 
Dieses Verfahren dient einerseits der besseren Verknüpfung des zu Lesenden mit dem 
Vorwissen und den Alltagsvorstellungen der Kinder, andererseits werden die Schüler und 
Schülerinnen zu Gesprächen angeregt und die übliche Lehrerdominanz beim Unterrichts-
gespräch wird aufgehoben. 













sind  erhältlich  unter  http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de/fileadmin/bbb  /unter‐
richt/unterrichtsentwicklung/Lesecurriculum/Lesestratgien/leselotse_deutsch_2002.pdf).  
In  Klassen mit  Kindern mit  nichtdeutscher Herkunftssprache  sollte  im Vorfeld  ermittelt 
werden,  welche  spezifischen  Lesestrategien  für  diese  Kinder  wichtig  sein  können,  um 
dann z.B. den Strategien zur eigenständigen Wort‐ und Satzerschließung einen breiteren 
zeitlichen  Rahmen  einzuräumen  und  dabei  eine  systematische  Wörterbucharbeit  zu 
integrieren.  Das  breite  Einüben  solcher Wort‐  und  Satzerschließungsstrategien  könnte 
auch im additiven Förderunterricht erfolgen. Ein fachbezogenes Lesestrategietraining (z.B. 
an Texten aus dem NaWi‐Unterricht) könnte ebenfalls entwickelt werden. Um Aufschluss 
darüber  zu erlangen, ob  spezifische  Lesestrategien Zweitsprachlernende  in besonderem 
Maße  bei  der  Texterschließung  unterstützen  können  und  um  fachspezifische  Lesestra‐
tegieprogramme  zu entwickeln, müsste ein Team aus  Lehrkräften und Wissenschaftlern 
zusammenarbeiten. 
2.3.8. Zeit zum Lesen  
Damit in den Jahrgangsstufen 3 bis 6 „das autonome und lustvolle (private) Lesen zur 
Phantasiebefriedigung“ (Garbe 2011) entdeckt und erprobt werden kann, brauchen Schüler 
und Schülerinnen freie Zeiten zum stillen Lesen. Bewährte Viellese-Verfahren, mit denen auf 
eine Steigerung der Lesemenge gezielt wird, sind z.B. das schulische Sustained Silent 
Reading (s. Rosebrock & Nix 2008, S. 50 f.), die häusliche Lektüre bei der Lese-Olympiade 
nach Bamberger mit einem Lesepass (Lange, 2007) bzw. das „große Kilometer-Lesen“ an 
Frankfurter Hauptschulen (Rieckmann, 2010). Viellese-Verfahren unterstützen auch den 
Aufbau stabiler Lesegewohnheiten und eines positiven Lese-Selbstkonzeptes. Garbe (2011) 
verweist darauf, dass beim Viellesen Quantität und nicht unbedingt Qualität angestrebt wird. 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen sich eigenständig Lesestoffe auswählen, die nicht 
immer den Bildungsansprüchen Erwachsener gerecht werden. Jedes Kind soll pro Woche 1 












In der bisherigen Lehrerausbildung gibt es zu wenige didaktisch-methodische Angebote zum 




Fähigkeiten  beim  Schriftspracherwerb  erfolgreich  zu  unterrichten,  brauchen  sie  lingui‐
stisches  und  psycholinguistisches  Wissen  über  den  Lerngegenstand  Schriftsprache 
(Phonem, Graphem, Grammatik...), entwicklungs‐ und  lernpsychologisches Wissen sowie 






und  Lösungsvorschläge  einzubringen  (s.  dazu  die  Anregungen  von  Roeder  &  Schümer 
1976  im  ersten  Teil  der  Expertise).  Dazu  gehört  auch  ein  Methodenrepertoire  zum 
selbstständigen  und  eigenverantwortlichen  Lernen,  wie  es  beispielsweise  von  Klippert 
(2001, 2009) beschrieben wird. 
2.3.10. Weitere Maßnahmen 
Drei weitere Aufgaben (Bestimmung von Mindestanforderungen für jede Jahrgangsstufe, 
Realisierung des Anspruchs auf Förderung bei Nichterreichen der Mindeststandards sowie 
Erarbeitung eines Konzepts für ein schulisches Lesecurriculum mit Bausteinen und 
Materialien, die im Netz abrufbar sind) werden auch für die Sekundarstufe benannt und 
werden unter F.3.3.7., 3.3.8. und 3.3.9. erläutert. 
3. Literale Basisqualifikationen in der Sekundarstufe  
3.1. Konzeptionelle Überlegungen 
Vor allem PISA hat deutlich gemacht, dass es in der Sekundarstufe einen hohen Anteil von 
Jugendlichen gibt, deren niedrige Lesekompetenz als Risikofaktor für die Bewältigung von 
Lern- und Lebensaufgaben anzusehen ist. Ihnen gelingt nicht mehr als ein oberflächliches 
Verständnis einfacher Texte, z. B. eine Einzelinformation finden, das Hauptthema eines 
Textes erkennen oder eine einfache Verbindung zu Alltagskenntnissen herstellen. Diese 
Fähigkeiten sind nicht ausreichend, um ein erfolgreiches lebenslanges Lernen zu garan-
tieren. In dieser Risikogruppe sind männliche Jugendliche mit Migrationshintergrund und aus 
bildungsfernen Milieus deutlich überrepräsentiert. Die Ursachen dieser schwachen Lese-
leistungen sind vielfältig: ungünstige Bedingungen in der familialen Lesesozialisation, man-
gelnde Beherrschung der deutschen Sprache und/ oder der grundlegenden Lesefertigkeit 
(automatisches Dekodieren), mangelnde Kenntnis bzw. Anwendung von Lesestrategien, 
geringes Welt- und Fachwissen, fehlende Motivation und geringes Leseinteresse. Hier ist es 
beunruhigend, dass der Anteil der Nichtleser, definiert als Jugendliche, die außerhalb der 




Schule nicht zum Vergnügen lesen, in Deutschland besonders hoch ist. Zwar ist auch inter-
national ist ein Absinken der Lesefreude bei den Jugendlichen zu beobachten, aber nicht in 
dem Ausmaß wie in Deutschland.  
In der Lesedidaktik für die Sekundarstufe wird betont, dass zur Entwicklung und Förderung 
von Lesekompetenz verschiedene Schwerpunkte für den Unterricht betrachtet werden müs-
sen: Verbesserung der Leseleistung, wobei hierarchieniedrige und hierarchiehöhere Aspekte 
unterschieden werden, ein Training von Lesestrategien, Maßnahmen zur Weckung und Er-
haltung von Leseinteresse und Lesefreude. Einigkeit herrscht, dass nicht nur das Buchlesen 
betont, sondern andere Medien und Materialien zu berücksichtigen sind, um den Interessen 
von Jugendlichen entgegenzukommen. Zudem geht es darum, das fachliche Lesen zu 
fördern. 
3.2. Ziele für den Unterricht 
Auch in der Sekundarstufe brauchen einige Schüler und Schülerinnen noch gezielte För-
derung zur Verbesserung des Worterkennens und schnellen und automatischen Dekodie-
rens schwieriger Wörter, damit sie das übergeordneten Ziel, das Lesen, Verstehen und 
Reflektieren fiktionaler und nichtfiktionaler Texte erreichen können. Die Kompetenzstufen 
von PISA, die sehr anschaulich und nachvollziehbar beschrieben werden, sowie die vom IQB 
vorgelegten Beschreibungen der Niveaustufen bieten einen konzeptionellen Rahmen zur 
Bestimmung der Anforderungen. Vordringliches Ziel ist, alle Jugendliche zu befähigen, auf 
Kompetenzstufe 3 zu lesen.  
Nicht nur im Deutschunterricht, auch im Fachunterricht ist die Lesekompetenz bedeutsam. 
Schülerinnen und Schüler sollten in der Lage sein, Fachtexte zu verstehen, auch in Form 
von Tabellen, Graphiken, Diagrammen, Formeln und Symbolen. 
3.3. Maßnahmen zum Erreichen dieser Ziele 
Stärker noch als in der Grundschule ist es notwendig, dass Lehrkräfte aller Fächer sich für 
die Leseförderung einsetzen, ein gemeinsames Konzept erarbeiten und bereit sind, Schü-
lerinnen und Schüler individuell zu fördern. Im Einzelnen werden folgende Maßnahmen em-
pfohlen: 
3.3.1. Feststellen der Lernausgangslage 
Ebenso wie in der Grundschule sind auch in der Sekundarstufe Verfahren zu entwickeln und 
anzuwenden, die es gestatten, den individuellen Lernstand der Schülerinnen und Schüler als 
Ausgangspunkt für Fördermaßnahmen zu bestimmen.  
Ist-Zustand in Berlin 
Für das Schuljahr 2011/12 wurden für die Bildungsregion Berlin-Brandenburg jeweils ein 
Lehrer- und ein Schülerheft zur Erfassung der Lernausgangslage Jahrgangsstufe 7 im 
Fach Deutsch (Lal 7) vorgelegt, das die folgenden Kompetenzbereiche erfasst: Lesen (ein 
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Sachtext und ein literarischer Text), Schreiben, Rechtschreiben sowie Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen. 
2004 hat die Kultusministerkonferenz bundesweit geltende Bildungsstandards für Mathe-
matik, Deutsch und die Erste Fremdsprache für den Mittleren Bildungsabschluss ver-
abschiedet. Zu den KMK-Standards Deutsch hat das IQB inzwischen Kom-
petenzstufenmodelle in den Kompetenzbereichen Lesen und Orthographie für den Mittleren 
Schulabschluss entwickelt (http://www.iqb.hu-berlin.de/bista?reg=r_4). Es hätte nahege-
legen, sich bei der Konzeption von Lela 7 an diesen Kompetenzniveaus bzw. an den An-
forderungen auszurichten, die sich auf folgende Leseprozesse beziehen: Informationen 
ermitteln, textbezogenes Interpretieren sowie Reflektieren und Bewerten. Eine Analyse der 
Lal-Aufgaben zum Sachtext zeigt jedoch, dass es fast ausschließlich darum geht, explizit im 
Text genannte Informationen herausfinden (Anspruchsniveau 1). Nur bei zwei Fragen in 
Aufgabe 107 geht es um Aussagen, die eine einfache Schlussfolgerung verlangen („Jungen 
und Mädchen interessieren sich für Zaubergeschichten. Zaubergeschichten sind nur für 
Kinder geschrieben“). Es fehlen Aufgaben zum textbezogenen Interpretieren (Wörter aus 
dem Zusammenhang heraus verstehen, Zusammenfassung mit einzelnen Aussagen 
belegen), vor allem aber für die anspruchsvollen Tätigkeiten „Schlussfolgerungen ziehen, 
begründen, Gelesenes interpretieren und nutzen: den wesentlichen Informationsgehalt 
abstrahieren, Konsequenzen bewerten, eine eigene Meinung äußern und zentrale Aussagen 
erkennen, begründen, die Funktion eines Textes erkennen“, wie sie im Kompetenz-
stufenmodell des IQB beschrieben werden (s. Kompetenzstufenmodell zu den Bil-
dungsstandards Kompetenzbereich Lesen für den Mittleren Schulabschluss, Stand 22. April 
2009, http://www.iqb.hu-berlin.de/bista?reg=r_4).  
Bei der Aufgabe Lesen eines literarischen Textes werden zwar einige der Standards ge-
nannt, die in den Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss aufgeführt sind. Eine 
Analyse der Leseaufgaben ergibt jedoch, dass diese nicht den Standards entsprechen, 
denen sie zugeordnet sind. Mit Ausnahme von Aufgabe 116 (Ankreuzen der Gefühle der 
Hauptperson) handelt es sich um Aufgaben des Typs: „explizit angegebene Informationen 
ermitteln“, nicht aber um „zentrale Inhalte erschließen“ oder „die Raum- und Zeitdarstellung 
erschließen“. Zu Aufgabe 117 wird als Standard genannt: „eigene Deutungen des Textes 
entwickeln und ggf. am Text belegen“. Die Antwortbeispiele beziehen sich jedoch auf die 
Angabe von Gefühlen, die dem Text direkt zu entnehmen sind („verwegen, abenteuerlustig, 
wehmütig“...), nur bei Antworten wie „ermutigt“ oder „aufgeregt“ müssen die Befragten aus 
den Verhaltensweisen auf Gefühle schließen (ebenfalls eine auf einer unteren Kompetenz-
stufe anzusiedelnde Operation). Wie bei dem Sachtext fehlen hier Aufgaben zu den an-
spruchsvolleren Leseprozessen Bewerten und Reflektieren. Schon bei IGLU hat sich ge-
zeigt, dass Viertklässler in Deutschland bei den wissensbasierten Verstehensleistungen 
schlechter abschneiden als bei textbasierten (Bos, Valtin u.a. 2004). Deshalb ist es not-
wendig, derartige Aufgabenformate zu entwickeln.  
Da sich Lal 7 nicht an Kompetenzstufen orientiert, sind die Rückmeldungen, die den Schüle-
rinnen und Schülern zu der erreichten Punktzahl gegeben werden, entsprechend unspe-
zifisch: Sie reichen von „sicher“ bis „muss mit Hilfe geübt werden“. Bei Schülern und Schüle-
rinnen mit der Rückmeldung „noch nicht sehr sicher“ bzw. „muss mit Hilfe geübt werden“ em-
pfiehlt es sich, weitere Feinanalysen der Leseleistung, wie sie ILeA 6 bietet, vorzunehmen 
und auch die Wortschatzkenntnis zu prüfen.  




Im Bereich Rechtschreiben werden ebenfalls Standards der KMK angegeben, so „Grund-
regeln der Rechtschreibung sicher beherrschen und häufig vorkommende Wörter richtig 
schreiben“. Allerdings wird dieser Anspruch nicht eingelöst, denn geprüft werden lediglich 
Kenntnisse in der Groß- und Kleinschreibung sowie – mittels multiple-choice-Verfahren bei 
33%iger Ratewahrscheinlichkeit – anhand von 4 Aufgaben das Beherrschen von Satzzei-
chen und Zeichen der wörtlichen Rede. Ferner wird an vier Wörtern (mit 50% Ratewahr-
scheinlichkeit) geprüft, auf welche Rechtschreibstrategien sich die Befragten bei der Lösung 
beziehen: Verlängern oder Ableiten (die Lösung ist übrigens nicht eindeutig, denn bei „glaub-
haft/glauphaft“ kann man auf die Idee kommen, „glaub“ von „glauben“ als Verlängerung 
anzusehen, so sie das vorgegebene Beispiel „Lob – loben“). Wegen der hohen Ratewahr-
scheinlichkeit und den wenigen Items (jeweils nur 4) ist dieses Verfahren als wenig valide 
anzusehen. Auch werden nur wenige Aspekte der Rechtschreibleistung überprüft. Eine Ori-
entierung an ILeA 5 – Aufgabenbereichen wäre wünschenswert. 
Zum Bereich Schreiben sei noch angemerkt, dass das Schreiben eines sachlichen Briefs 
sich auf eine Abschreibübung bezieht, in der vorgegebene Sätze in eine richtige Reihenfolge 
zu bringen sind, wobei auch andere Lösungen, z. B. erst 4, dann 3, erst 7, dann 6, durchaus 
plausibel sind. 
Empfehlungen: 
Gerade  zu  Beginn  der  Sekundarstufe  I  ist  es  für  die  Lehrkräfte  sinnvoll,  die  Lernaus‐
gangslage der  Schüler und  Schülerinnen  zu erheben und Hinweise  für  ihre Unterrichts‐
gestaltung  und  ggf.  Fördermaßnahmen  zu  erhalten. Wünschenswert  wäre  der  Einsatz 
standardisierter  Verfahren,  wobei  allerdings  hervorzuheben  ist,  dass  die  Entwicklung 
eines  derartigen  Instruments  eine  höchst  anspruchsvolle  Angelegenheit  ist  und  die 
Kooperation  von  Fachleuten  aus  Linguistik, Didaktik und  empirischer Bildungsforschung 
voraussetzt.  
 
3.3.2. Zeit für Lesen und Leseförderung gewähren 
Ebenso wie in der Grundschule brauchen Schülerinnen und Schüler auch in der 
Sekundarstufe I ausreichend Zeit zum Lesen. 
Empfehlung: 
Nicht nur  im Deutschunterricht, auch  im Fachunterricht sollten Lehrkräfte Zeit und Gele‐
genheit bieten, damit Schüler und Schülerinnen  sich  im  Lesen üben können. Besonders 
schwache Leser benötigen bei manchen Aufgabenstellungen mehr Zeit. Zudem sollten sie 
–  sofern  Bedarf  besteht  –,  Gelegenheiten  erhalten,  in  besonderen  Lernarrangements 
hierarchieniedrige  Leistungen wie  Dekodiergenauigkeit,  Lesegeschwindigkeit,  Automati‐
sierung  sowie  eine  dem  Sinn  angemessene  Betonung  zu  üben  (z.  B.  durch  Lautlese‐
Tandems, s. Gold & Rieckmann 2009).  
Aus zahlreichen Forschungen vor allem im angloamerikanischen Raum haben wir evidenz-
basierte Erkenntnisse darüber, wie ein guter Leseunterricht zu gestalten ist. Duke & Pearson 
(2002) haben eine Liste zusammengestellt, die sich gut eignet zur Überprüfung des eigenen 
unterrichtlichen Vorgehens. 
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Eine Checkliste für guten Leseunterricht 
 Wie viel Zeit verbringen die Schülerinnen und Schüler mit Lesen? 
 Wie häufig lesen sie Texte, die nicht ausschließlich zum Lesenlernen dienen oder 
Aufgabenstellungen sind? 
 Haben sie beim Lesen klare Leseziele? 
 Wie viele Textgattungen stehen ihnen im Klassenraum zur Verfügung? Wie viele Schüler 
und Schülerinnen lesen unterschiedliche Textarten? 
 Erhalten sie ausreichend Gelegenheiten, neue Wörter und Begriffe zu lernen durch: 
 Lektüre von Texten 
 Gespräche über neue Themen 
 Erklären von Wörtern oder Begriffen? 
 Erhalten sie umfangreiche Anleitungen zum exakten und schnellen Erlesen von Wörtern?
 Wie häufig schreiben sie Texte mit dem Ziel, dass sie von anderen verstanden werden? 
Wird der Zusammenhang zwischen Lesen und Schreiben verdeutlicht? 
 Werden sie zu qualifizierten Gesprächen über Texte angeregt? 
3.3.3. Lesemotivation wecken und erhalten 
Wegen der großen Bedeutung der Lesemotivation für den Aufbau der Lesekompetenz, ist es 
eine wichtige Aufgabe der Schule, im Jugendalter die Lesefreude und das Leseinteresse zu 
wecken und zu erhalten. In der Lesedidaktik fehlt es nicht an Vorschlägen zu geeigneten 
Vorgehensweisen, z. B. in allen Fächern an den Interessen von Jugendlichen orientierte 













den  „Lesefragebogen  für  die  Sekundarstufe  I“,  http://bildungsserver.berlin‐branden‐burg. 
de/  lesefragebogen_  sek_i.html,  sowie  die  „Lesebilanz  am  Ende  der  Sekundarstufe  II“, 
http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de/lesebilanz_sek_ii.html). Diese als Kopiervorla‐
ge angebotenen Materialien erlauben den Jugendlichen die Reflexion ihrer persönlichen Le‐
seerfahrungen und  ihrer sich wandelnden  Interessen und  liefern Lehrkräften Hinweise auf 
auszuwählende Lektüren oder Textsorten. Auch für die geschlechtersensible Leseförderung 
ist die Berücksichtung dieser  Interessen bedeutsam. Die Materialien eignen  sich auch  zur 
Anlage eines Portfolios der Leseinteressen.  




3.3.4. Gezielte und systematische Anleitung zur Verwendung von Lesestrategien 
Schon in der Grundschule sollten Schüler und Schülerinnen mit wichtigen Lesestrategien 
vertraut gemacht werden, um sie in die Lage zu versetzen, sich selbständig Texte zu 
erschließen. In der Sekundarstufe kommt es darauf an, Lesestrategien als Werkzeug zu be-
greifen, dessen bewusster, und zielgerichteter Einsatz zur eigenständigen Texterarbeitung 
befähigt. Die Vermittlung der Lesestrategien muss auf eine systematische, kontinuierliche 
und fächerübergreifende Weise erfolgen, wobei die Zusammenarbeit aller Lehrkräfte und die 
Einigung auf ein gemeinsames Vorgehen nötig sind. Wichtig ist auch die Evaluation der 
Ergebnisse, damit Schülern und Schülerinnen durch Selbstbeobachtung die Wirksamkeit 
dieser Strategien bewusst wird. 
Für den Sekundarbereich liegen verschiedene Konzepte zum Erwerb von Lesestrategien 
vor, z. B. das kommerzielle Angebot „Wir werden Lesedetektive“ (Gold u.a. 2004), dessen 
Wirksamkeit auch evaluiert wurde (Gold 2005). Bislang nicht evaluiert wurde der „Lese-











Broschüre  sind  als  Download  erhältlich    (http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de 
/lesenavigator.html).  
Besonders  zu  prüfen  ist,  ob  Schüler  und  Schülerinnen  mit  nichtdeutscher  Herkunfts‐
sprache mit  diesem Verfahren,  das  aus  einer monolingualen  Perspektive  konzipiert  ist, 
zurechtkommen. Da diese  Schüler und  Schülerinnen häufig Probleme haben,  lexikalisch 
und  syntaktisch  komplexe  Phänomene  zu  entschlüsseln,  brauchen  sie  besondere  An‐
leitungen  zum  Üben  von  Strategien  zur  eigenständigen  Wort‐  und  Satzerschließung. 
Beispiele dazu  finden  sich bei Rösch  (2011, S. 232). Dieses Training  sollte auch  im DaZ‐
Unterricht  erfolgen.  Ein  fachbezogenes  Lesestrategietraining  (z.B.  an  Texten  aus  dem 
NaWi‐Unterricht) sollte ebenfalls entwickelt werden.  
Auch der oben beschriebene Leselotse eignet sich zum Einsatz in der Sekundarstufe. 
Duke & Pearson (2002) haben eine Liste zusammengestellt, die Anregungen gibt zum 
unterrichtlichen Vorgehen bei der Vermittlung und Anwendung von Lesestrategien (s.u.). 
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Eine Checkliste zur Vermittlung von Lesestrategien 
Wird den Schülern und Schülerinnen beigebracht… 
 ihre Leseziele zu erkennen? 
 den Text vor dem Lesen zu überfliegen? 
 vor dem Lesen und während des Lesens Vorhersagen zu machen? 
 beim Lesen relevantes Hintergrundwissen heranzuziehen? 
 während des Lesens laut zu denken? 
 die Textstruktur zur Unterstützung des Textverständnisses zu nutzen? 
 visuelle Darstellungen für das Verstehen und Wiedergeben zu verwenden? 
 die Hauptgedanken des Gelesenen zu erkennen? 
 das Gelesene zusammenzufassen? 
 beim Lesen mit unbekannten Wörtern umzugehen? 
 ihr Verständnis während des Lesens zu überprüfen? 
Beinhaltet die Vermittlung dieser Strategien… 
 eine explizite Beschreibung der Strategie und ihrer Anwendung? 
 das Vorführen der Strategie? 
 gemeinsames Anwenden der Strategie? 
 angeleitetes Anwenden der Strategie mit schrittweiser Hinführung zur 
Selbständigkeit?  
 selbständiges Anwenden der Strategie? 
Waren die Texte gut ausgewählt, so dass den Schülerinnen und Schülern der Sinn und die 
Anwendung der Strategie klar wurden?  
Haben die Schüler und Schülerinnen Gelegenheiten erhalten zur Überprüfung des 
Textverständnisses?   
3.3.5. Förderung fachspezifischen Lesens 
Zu diesem Punkt finden sich Anmerkungen und Anregungen in den  „Empfehlungen für den 
RLP Sek. I“ dieser Expertise.  
Empfehlungen: 
Für  Schülerinnen  und  Schüler  nichtdeutscher Herkunftssprache  ist  eine  lesedidaktische 
Aufbereitung von Lehrbuchtexten besonders wichtig, z. B. „Textanreicherungen“  (Bilder, 
Lesehilfen, Tonträger), die den Text optisch übersichtlicher und  leichter verständlich ge‐
stalten. Bedeutsam  sind  auch  vorbereitende Wortschatztrainings. Verständnisschwierig‐











/bbb/themen/lesen/ProLesen/Lesen_in_den_Naturwissenschaften.pdf)  finden  sich  zahl‐
reiche  Anregungen.  Allerdings  ist  zu  prüfen,  inwieweit  diese Materialien  für  schwache 
DaZ‐Lerner geeignet sind. 
3.3.6. Lehreraus- und -fortbildung für Sekundarstufenlehrer 
Bislang gibt es in der Sekundarstufe keinen eigenständigen Leseunterricht, der zudem 
fächerübergreifend sein müsste. Auch sind die Sekundarstufenlehrer in ihrer Ausbildung 
zwar für Literatur-, nicht aber für Leseunterricht ausgebildet. In PISA 2000 zeigte sich, dass 
nicht einmal 15 Prozent der Jugendlichen aus der Risikogruppe (Kompetenzstufe I oder 
darunter) von den Lehrkräften als solche erkannt wurden. Dies kann als Hinweis darauf 
gewertet werden, dass Lehrkräfte in der Sekundarstufe I nicht ausreichend darauf vorbereitet 
sind, schwache Leseleistungen zu diagnostizieren.  
Empfehlung: 








rung  in  allen  Fächern unterstützt werden  sollen. Diese Module werden  gegenwärtig  an 
ausgewählten  Projektschulen  eingesetzt  und  das Vorhaben wird  evaluiert.  Einige  Infor‐
mationen  dazu  finden  sich  im  Netz  unter  http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de 
/prolesen‐transfer‐be.html. Das Vorhaben von ProLesen‐Transfer‐Berlin „Lesekompetenz‐
förderung  als Aufgabe  aller  Fächer“  sollte  nach Abschluss  der  Evaluation  auf möglichst 
viele Schulen ausgeweitet werden. 
Die acht Module  sollten darauf untersucht werden,  inwieweit Belange  von Kindern mit 
Migrationshintergrund berücksichtigt werden.   
3.3.7. Bestimmung von Mindestanforderungen für jede Jahrgangsstufe 
Bislang sind vom IQB Mindestanforderungen nur für den Hauptschulabschluss, den Mittleren 
Schulabschluss und das Abitur formuliert worden. Das widerspricht dem Anspruch der 
Bildungsstandards, der lautet: „Sie bilden die Basis für Assessments (Leistungsüberprü-
fungen), nicht zuletzt, um rechtzeitig konkrete Maßnahmen einleiten zu können, wenn 
Defizite erkannt werden.“ (KMK, IQB, 2009, S. 2). Um Maßnahmen zum Abbau von Defiziten 
einleiten zu können, muss in jeder Jahrgangsstufe festgestellt werden, welche Schülerinnen 
und Schüler den Mindestanforderungen nicht genügen, wie es beispielsweise auch im 
Hamburger Sprachförderkonzept realisiert wird. Dazu sind entsprechende Instrumente 
bereitzustellen. Aus den eher vagen Beschreibungen der Stufen (die auf einen nicht 
zugänglichen Test bezogen sind) können Lehrkräfte keine Prüfverfahren entwickeln. 





gangsstufe  informelle  Verfahren,  beispielsweise  ILeA,  eingesetzt  werden  zur  Identifi‐
zierung  von  Schülerinnen  und  Schülern,  die  den Mindestanforderungen  nicht  genügen. 
Bei  Nichterfüllung  dieser  Anforderungen  sind  unverzüglich  Maßnahmen  zur  gezielten 
individuellen Förderung, ggf. in additiver Form, zu ergreifen.  
3.3.8. Realisierung des Anspruchs auf Förderung  
Eine Analyse der IGLU 2006-Daten ergab, dass nach Auskunft der Lehrkräfte am Ende von 
Klasse 4 nur 30 Prozent der Schüler und Schülerinnen, deren Leseleistungen auf der 
untersten IGLU-Kompetenzstufe liegen und die zu den 10 Prozent schwächsten Lesern 
gehören, eine schulische Förderung erhalten (bei Kindern mit Migrationshintergrund ist die 
Förderquote etwas höher, s. Valtin, Hornberg u.a. 2010, S. 75). Eine Ursache für die feh-
lende Förderung ist darin zu sehen, dass über 30 Prozent dieser leseschwachen Schüler 
und Schülerinnen eine Lesenote von 3 und besser erhielten, ihre Schwierigkeiten also gar 
nicht erkannt wurden. Dieser Sachverhalt unterstreicht die Notwendigkeit von klassen-
übergreifenden Maßstäben, wie z. B. Orientierungsarbeiten. Aber nicht einmal alle lese-
schwachen Schüler und Schülerinnen mit schlechten Noten erhielten eine Förderung (Valtin, 
Hornberg u.a. 2010, S. 76). 
Empfehlung: 




heranzuziehen  sind.  Während  der  Einsatz  derartiger  Experten  zur  Unterstützung  des 
Klassen‐  oder  Fachlehrers  in  anderen  Ländern  selbstverständlich  ist,  mangelt  es  in 
Deutschland an derartigen personellen Ressourcen, wie IGLU gezeigt hat (Bos u.a. 2007). 
In  besonders  schweren  Fällen  ist  auch  eine  zeitlich  begrenzte  Einzelförderung  zu 
empfehlen. 
 
Wie oben schon ausgeführt, beziehen sich die im Folgenden genannten drei Maßnahmen 
auf die Grundschule und die Sekundarstufe. 
3.3.9. Wahrnehmung und Nutzung des bestehenden Internetportals  
Der Bildungsserver Berlin-Brandenburg (bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesecurricu 
lum.html) hat mit dem Lesecurriculum ein Internetportal geschaffen, das Angebote für ein 
Konzept zur systematischen Entwicklung der Lesekompetenz beschreibt. Die übersichtliche 
Struktur des Portals enthält drei Bereiche: Lesen im Unterricht (Lesen im Deutschunterricht, 
Lesen in allen Fächern), Lesen in der Schule sowie Kooperationen (Angebote von Koopera-
tionspartnern und Nutzung außerschulischer Lernorte). Die dort beschriebenen Konzepte, 
Projekte, Informationen und Materialien (zumeist mit Kopiervorlagen) können zur Entwick-
lung eines schulinternen Lesecurriculums sowie zu Anregungen für die Unterrichtsgestaltung 
genutzt werden.  











Während  die  Rubrik  „Lesen“  im  Deutschunterricht  gut  ausgestattet  ist,  wäre  es  wün‐
schenswert, weitere Konzepte zum Lesen in allen Fächern zu erarbeiten, wobei sich auch 
die Fachlehrkräfte in stärkerem Maße als bisher beteiligen sollten. 
4. Zweitsprachspezifische Besonderheiten bei den literalen Basis-
qualifikationen  
4.1. Lesen in der Zweitsprache Deutsch 
Junk-Deppenmeier & Schäfer (2010) problematisieren, dass zweitspracherwerbsbedingte 
Probleme im Bereich der Lesekompetenz häufig keine separate Betrachtung finden, sondern 
für Schüler/innen mit der L1 und der L2 Deutsch gleichermaßen auf deren ungünstige sozio-
ökonomische Situation bzw. anregungsarme Umgebung zurückgeführt werden. Dies hinge, 
worauf Ehlers (2008) hinweist, mit forschungsmethodischen Schwierigkeiten zusammen, die 
eine Ursachenzuschreibung auf den Migrationshintergrund bzw. den zweitsprachlichen 
Hintergrund aufgrund der vielen Kontextfaktoren, die den Leseerwerb beeinflussen, bisher 
nicht zuließen (Ehlers 2008, S. 215). Sie fasst trotzdem Beobachtungen und Tendenzen zum 
Lesen in der Zweitsprache im Unterschied zum erstsprachlichen Lesen zusammen (2008, S. 
220f.), die nachfolgend kurz skizziert werden. Bei den folgenden Ausführungen handelt es 
sich also um Annahmen, die bisher empirisch noch nicht nachgewiesen worden sind: 
Variablen, die sich insbesondere auf das zweitsprachliche Lesen auswirken können, könnten 
das im Unterschied zur Herkunftssprache ungewohntere Schriftsystem, der Erwerbsstand, 
das Alter und die Lesekenntnisse in der Erstsprache sein (vgl. Ehlers 2008, S. 220). Für den 
Leseerwerb seien die Zweitsprachkenntnisse von entscheidender Bedeutung, weil er 
maßgeblich auf den bis dahin erworbenen mündlichen Kenntnissen aufbaue. Zudem spielten 
das Verhältnis von Herkunfts- und Zweitsprache eine Rolle, wobei sich Lesekenntnisse in 
der Erstsprache positiv auf das Lesenlernen in der Zweitsprache auswirken könnten (ebd.). 
Ehlers (2008) benennt weiterhin Tendenzen, die das zweitsprachspezifische Lesen kenn-
zeichnen: Zweitsprachlernende läsen teilweise langsamer, zudem weniger flüssig und mit 
einer kürzeren Lesezeitspanne. Die Ursachen dafür könnten in den eingeschränkteren 
Wortschatzkenntnissen im Bereich der Inhalts- und der Funktionswörter und/oder einer 
mangelnden Automatisierung der hierarchieniedrigen Grundfertigkeiten des Lesens liegen. 
Probleme könnten weiterhin im nicht ausreichenden Hintergrundwissen liegen, wodurch 
Zweitsprachlernenden inhaltliche Konzepte teils nicht oder zu wenig differenziert zur Ver-
fügung stünden (ebd.). Dabei könnte auch der Unterschied zwischen dem kulturspezifischen 
Wissen der Lernenden und dem im Lesetext vorausgesetzten Weltwissen eine Rolle spielen. 
Dadurch dass Zweitsprachlesende teilweise aufgrund von weniger automatisierten Grund-
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fertigkeiten auf den hierarchieniedrigen Prozessebenen verharrten, sei die Interferierfähigkeit 
eingeschränkter, sodass teils keine mentalen Modelle zu den im Text dargestellten Inhalten 
entstünden. Außerdem existieren teils große Probleme im Bereich der Satzintegration und 
der Worterkennung, insbesondere beim Identifizieren grammatischer Funktionswörter (vgl. 
Ehlers 2008, S. 222). Für das zweitsprachliche Lesen muss auch der Bereich des Wort-
schatzes grundlegend in den Fokus gerückt werden. 
 
Empfehlungen: 












 Sprachlich  zu  schwierige Texte dämpfen die Motivation und  führen  letztendlich nicht 
zum verstehenden Lesen. Deshalb sollte eine  langfristige Progression geplant werden, 
in  der  leseschwache  Schüler/innen  von  einfacheren  zu  schwierigeren  Texten  geführt 
werden. 
 Vor der Lektüre sollte eine breite Vorwissensaktivierung zum Inhalt und zu sprachlichen 
Besonderheiten  erfolgen  (erfahrungsbezogen,  haptisch,  mit  verschiedenen  visuellen 
Stimuli,  ggf.  in  der  Erstsprache).  Fehlendes  Weltwissen  sollte  mithilfe  möglichst 
verschiedener Medien ausgeglichen werden.  
 In  leseschwachen  Gruppen  sollten  komplexe  Hypotaxen,  Komposita,  Funktions‐
verbgefüge  und  wichtige  textgrammatische  Strukturen  mit  den  Schülerinnen  und 
Schülern im Unterricht geklärt werden.  
 Anschlusskomunikation  sollte  schon während  des  Lesens  abschnittsweise  ermöglicht 
werden (z.B.  indem sich die Schüler/innen nach  jedem Abschnitt über den wichtigsten 
Punkt  austauschen).  Eine  textsichernde  und wiederholende Anschlusskommunikation 
sollte vor der ausschließlichen Bearbeitung schriftlicher Aufgaben zum Text erfolgen. 
 Das  wiederholte  Lesen  sollte  sinnvoll  durch  funktionale  Leseaufgaben  angeleitet 
werden und mit der Bewusstmachung von Lesestrategien verknüpft werden. Aufgaben 
können beispielsweise sein:  
1. Vorlesen  durch  die  Lehrkraft/auf  CD  kombiniert  mit  einem  Hörverstehensauftrag 
(Grobverstehen,  besonders  wichtig  für  Zweitsprachlernende,  die  mit  der  Lautiden‐
tifikation und Prosodie der Zweitsprache Schwierigkeiten haben) 










 Lautlesephasen  sind  bei  leseschwachen  Schüler/innen  nur  nach  Einräumung  einer 
Vorbereitungsphase  sinnvoll.  Das  häufig  umgesetzte  Reihum‐Lautlesen  führt  bei 
Schüler/innen, die Probleme mit der Wort‐ und  Satzindentifikation haben, nicht  zum 
verstehenden Lesen. Da Schüler/innen unterschiedliche Lesegeschwindigkeiten haben, 
ist  vom  stockenden  Reihum‐Lesen  ebenfalls  abzuraten.  In  US‐amerikanischen 
Vorschlägen  wird  ein  gemurmeltes  halblautes  Lesen  vorgeschlagen,  das  den 
Schüler/innen  in  der  ihnen  eigenen  Geschwindigkeit  ermöglicht,  Lautbildung  und 
Schriftgestalt  zu  kombinieren.  Explizite  Lautleseübungen  von  leseschwachen 
Schüler/innen  und  Übungen  zur  Förderung  der  Leseflüssigkeit  können  im  additiven 
Förderunterricht erfolgen. 
 Der  textbezogene  Wortschatz  sollte  vorbereitend  oder  innerhalb  der  2.  Lesephase 
geklärt  werden.  Hier  ist  eine  systematische  Wortschatzarbeit  sinnvoll,  die  den 
Schüler/innen  die  strukturellen  Regelmäßigkeiten  der  Morphologie  eröffnet  und  in 
Form  von  u.a.  Sachfeld‐  und  Wortfeldarbeit  den  Inhalts‐  und  Funktionswortschatz 
erweitert.  
 Die  Bildung  mentaler  Modelle  zum  Text  sollte  angeleitet  werden,  indem  darauf 
hinführende Aufgaben und modellhafte Beispiele angeboten werden. 
4.2. Schreiben in der Zweitsprache Deutsch 
4.2.1.  Besonderheiten 
Grießhaber (2008) benennt Besonderheiten zweitsprachlichen Schreibens (2008, S. 232). 
Neben zweitsprachspezifischen Einflussfaktoren, die u.a. den Stellenwert des Schreibens, 
das Thema oder das Lesepublikum betreffen können, verortet er den grundlegenden Unter-
schied in der sogenannten „Prozesswerkstatt“, in der der eigentliche Schreibprozess 
(Planung, Umsetzung und Überarbeitung) stattfindet. Er nimmt an, dass bei der Textreali-
sierung Wortschatz und Grammatik der verschiedenen Sprachen, über die die Schreibenden 
verfügen, eine Rolle spielen (Grießhaber 2008, S. 233) und beschreibt kleinere empirische 
Beobachtungen, nach denen Zweitsprachlernende L2-Texte teilweise in der L1 planten und 
diese Planungen dann in die L2 übersetzten (2008, S. 231). Eine solche Übersetzungs-
handlung ist beim Schreiben in der L1 Deutsch nicht notwendig. 
Hinsichtlich des Schreibens in der Zweitsprache Deutsch fasst Grießhaber (2008) einige 
grundlegende Probleme zusammen (vgl. Grießhaber 2008, S. 229ff.). Die Schwerpunkte 
werden an dieser Stelle – ebenso wie die Hinweise zum Lesen – nur kurz und überblicksartig 
benannt:  
Texte von Schüler/innen mit der Zweitsprache Deutsch sind hinsichtlich diskursiver 
Komponenten, hinsichtlich der lexikalischen Ausgestaltung und im Bereich der syntaktischen 
Komplexität teilweise weniger differenziert als die der Vergleichsgruppen mit der Erstsprache 
Deutsch. Auffällig seien Vereinfachungsstrategien und unfunktionale Verknüpfungen. 
Grammatische Transferphänomene aus der Erst- in die Zweitsprache könnten diese 
Probleme noch verstärken. Außerdem scheinen auch kulturelle Deutungsmuster und 
Bewertungsnormen, die in der Zweitsprache nicht transparent gemacht werden können, eine 
Rolle zu spielen (vgl. Grießhaber 2008, S. 231).  




Im Folgenden werden Auszüge aus Lütke (2011) angeführt, die die vorab genannten 
schreibspezifischen Problembereiche aus empirischer Perspektive ausschnitthaft unter-
mauern (Lütke 2011, S. 48ff.). Ergänzend wird die Übersicht von Landua, Maier-Lohmann & 
Reich (2008) einbezogen::  
Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache haben nicht grundsätzlich größere Probleme beim 
Schreibenlernen und bei der Rechtschreibung als Kinder mit der Erstsprache Deutsch (vgl. 
Dehn & Hüttis-Graff 2000). Jedoch weisen rechtschreibschwache Klassen häufig einen 
höheren Anteil an Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache auf (Dehn & Hüttis-Graff 2000, 
S. 29). Zudem wirken sich bei Kindern mit nichtdeutscher Herkunftssprache zu Beginn des 
Rechtschreiberwerbs teils Interferenzphänomene aus, die sich auf phonologische, graphemi-
sche und lexikalische Aspekte beziehen können8, so dass Hüttis-Graff für eine deutliche 
Schriftorientierung im Anfangsunterricht plädiert (vgl. Hüttis-Graff 2000, S. 104).  
Die Forschungslage zur Rechtschreibkompetenz von Schüler/innen mit nichtdeutscher und 
deutscher Erstsprache ist divergent. Auch wenn es offenbar zweitsprachspezifische Pro-
blemfelder gibt, die nach Grießhaber (2004) mit einer noch nicht ausreichend ausgebildeten 
Laut-Graphem-Korrespondenz am Ende der Grundschulzeit und fehlendem grammatika-
lischen Wissen zusammenhängen können, geht doch aus den Ergebnissen der DESI-Studie 
hervor, dass sich die Rechtschreibleistungen von Schüler/innen mit der Zweitsprache 
Deutsch und denen mit Deutsch als Erstsprache am Ende des neunten Jahrgangs nicht un-
terscheiden (Hesse, Göbel & Hartig 2008, S. 217). Bei gleichen Lernvoraussetzungen (Bil-
dungsgang, sozio-ökonomischer Hintergrund, kognitive Grundfähigkeiten und Geschlecht) 
zeigen die Jugendlichen mit nichtdeutscher Herkunftssprache und die mehrsprachigen 
Schüler/innen  zudem eine erhöhte Aufmerksamkeit für orthographische Phänomene (ebd.). 
Rechtschreibschwierigkeiten betreffen bei beiden Sprechergruppen ähnliche bzw. die glei-
chen Bereiche, auch wenn in einzelnen Untersuchungen etwas unterschiedliche Gewich-
tungen beobachtet werden (vgl. Thomé 1987).  
Deutlichere Unterschiede zwischen Schüler/innen mit nichtdeutscher und deutscher 
Herkunftssprache werden im Bereich der komplexeren Textproduktion beobachtet. In einer 
Untersuchung zum schriftlichen Erzählen im 5. und 6. Jahrgang zeigt Knapp (1997), dass 
Schüler/innen mit einer kurzen Aufenthaltsdauer von 2 bis 4 Jahren in Deutschland häufiger 
„unausgewogene“ Texte schreiben als solche, die seit mindestens 8 Jahren, also über die 
gesamte Schulzeit, dort leben (vgl. Knapp 1997, S. 228f). Er beschreibt Probleme bei der 
Umsetzung einer handlungslogischen Struktur oder dabei, Anfang und Schluss der Erzäh-
lungen aufeinander zu beziehen. Durch eine Gegenüberstellung der Texte von Kindern mit 
kurzer und langer Aufenthaltsdauer gelangt er zu dem Schluss, dass die Kinder, die bereits 
im Herkunftsland eine Schule besucht haben, im Bereich narrativer Kompetenz und Text-
aufbaukompetenz den Schüler/innen überlegen sind, die von Beginn an die deutsche Schule 
besucht haben (Knapp 1997, S. 233). Weiterhin zeigen sich in den Texten der Schüler/innen 
mit nichtdeutscher Herkunftssprache vermehrt Schwierigkeiten im grammatischen und 
diskursspezifischen Bereich, z. B. bei der Verfügbarkeit lexikalischer Mittel (vgl. Knapp 
1997). 
                                            
8  Grießhaber (2004) geht aufgrund seiner Beobachtungen von einem zu vernachlässigenden Einfluss der 
Erstprache auf den frühen Schriftspracherwerb aus. 




Im Kontext der DESI-Studie (Hesse, Göbel & Hartig 2008) ist bei den Jugendlichen mit 
nichtdeutscher Herkunftssprache im Vergleich zu jenen mit der Erstsprache Deutsch ein 
genereller Leistungsrückstand im Fach Deutsch erkennbar, der auch den Bereich der 
Textproduktion betrifft, wobei die mehrsprachigen Schüler/innen besser abschneiden als die 
Vergleichsgruppe, die zu Hause ausschließlich die Herkunftssprache spricht. Dabei 
schneiden die Jugendlichen, die das Gymnasium besuchen und zu Hause ausschließlich die 
nichtdeutsche Herkunftssprache sprechen, besser ab als die besten Realschüler/innen mit 
der Herkunftssprache Deutsch. DESI zeigt eklatante Probleme bei der Textproduktion im 
Bereich der Hauptschule und der IGS. In welchem Ausmaß diese Probleme aus der nicht-
deutschen Herkunftssprache resultieren, lässt sich aus den DESI-Daten nicht einwandfrei 
herleiten. Nach statistischer Kontrolle der verschiedenen Variablen lässt sich nicht ein-
wandfrei sagen, in welchem Ausmaß die nichtdeutsche Herkunftssprache neben u.a. dem 
Bildungsgang und dem sozio-ökonomischen Hintergrund Einfluss auf die Leistungs-
entwicklung im Fach Deutsch nimmt (vgl. Hesse, Göbel & Hartig 2008, S. 217ff). Dass ein 
mehrsprachiges Aufwachsen das Fremdsprachenlernen grundsätzlich begünstigt, lässt sich 













entstehenden  Text  ist  besonders  wichtig.  Dabei  sollte  die  Schreibmenge  sukzessive 
gesteigert werden. Dies sollte in allen Fächern umgesetzt werden.  
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G. Zweitsprachspezifische Besonderheiten bei der 
semantischen Basisqualifikation 
Die DESI-Studie hat gezeigt, dass Jugendliche mit nichtdeutscher Herkunftssprache in der 
Sekundarstufe I in allen Schulformen über einen geringeren deutschen Wortschatz verfügen 
als die Vergleichsgruppe mit der Erstsprache Deutsch (vgl. Willenberg 2008, S. 77). Die 
Unterschiede fallen besonders deutlich hinsichtlich der Gruppen nichtdeutscher Herkunfts-
sprache aus, die zu Hause ausschließlich die Herkunftssprache sprechen. Mehrsprachige 
Jugendliche (damit werden in der DESI-Studie SchülerInnen bezeichnet, die zu Hause 
neben der Herkunftssprache auch Deutsch sprechen) verfügen über einen größeren Wort-
schatz als die vorab genannte Gruppe, insbesondere die in DESI untersuchten mehr-
sprachigen Gymnasiasten. Allerdings liegen auch die mehrsprachigen Jugendlichen im 
Wortschatzumfang hinter der Vergleichsgruppe derselben Schulform mit der Erstsprache 
Deutsch zurück (vgl. Willenberg 2008, S. 78). 
Es ist also anzunehmen, dass die Wortschatzdifferenz zwischen den Sprechergruppen nicht 
nur aus Einflüssen resultiert, die mit dem jeweiligen sozio-ökonomischen Hintergrund zusam-
menhängen, sondern auch aus den Besonderheiten des zweitsprachlichen Aneignungs-
prozesses. Es gibt bisher jedoch kaum empirische Untersuchungen darüber, wie die Wort-
schatzaneignung bei mehrsprachigen Kindern verläuft (vgl. Apeltauer 2008). Es wird an-
genommen, dass die Systeme der Erst- und der Zweitsprache miteinander vernetzt werden, 
einzelne Bedeutungen aber je nach Lernzusammenhang auch nur in der einen oder anderen 
Sprache konstruiert werden (vgl. Apeltauer 2008, S. 244). Komor & Reich (2008) führen die 
Differenz im Wortschatzumfang auf zwei institutionell bedingte Ursachen zurück: einerseits 
darauf, dass die Wortschatzentwicklung in der Herkunftssprache innerhalb der Regelschule 
keine Berücksichtigung finde und es andererseits der Institution Schule darüber hinaus nicht 
gelinge, den vor- und außerschulisch angeeigneten Wortschatz in der Zweitsprache weiter 
auszubauen.  
Die Wortschatzaneignung setzt im frühen Zweitspracherwerb später als in der Erstsprache 
ein. Im Gegensatz zum bilingualen Spracherwerb, in dem sich die Kinder von Beginn an zwei 
Sprachen im Sinne einer „balancierten Zweisprachigkeit“ aneignen (vgl. Ahrenholz 2008), 
wird angenommen, dass der frühe Zweitspracherwerb, der erst ca. mit dem 3. Lebensjahr 
einsetzt, unter anderen Bedingungen verläuft (vgl. Ahrenholz 2008). Kinder mit der Erst-
sprache Deutsch haben also teilweise von Beginn an einen Wortschatzvorsprung vor 
Kindern mit nichtdeutschen Herkunftssprachen, die erst mit dem Eintritt in den Kindergarten 
mit einem umfangreicheren deutschsprachigen Input in Kontakt kommen.  
Der später einsetzende zweitsprachliche Aneignungsprozess führt dazu, dass sich schon 
beim Übergang vom Kindergarten in die Grundschule Differenzen im Wortschatzumfang 
zwischen Kindern mit der Erst- und der Zweitsprache Deutsch gleichen Alters zeigen (Komor 
& Reich 2008, S. 54). Der Schuleintritt bewirke zwar laut Komor & Reich einen „Schub“ in der 
Wortschatzaneignung; dieser führe aber nicht automatisch dazu, dass der Rückstand aufge-
holt werde; im Gegenteil, die Differenz vergrößere sich teilweise über die Sekundarschulzeit 
(2008, S. 55). Über die Ursachen dieser problematischen Verläufe gibt es bisher keine ge-
sicherten Erkenntnisse.  




Im Zentrum der frühen zweitsprachlichen Wortschatzaneignung stehen nach einhelliger Auf-
fassung Verben (Komor & Reich 2008, Jeuk 2003), nach Jeuks Untersuchung bei Kindergar-
tenkindern mit der Zweitsprache Deutsch in besonderem Maß auch Substantive. Die Zu-
nahme an Verben wird als ein Indikator für die Zunahme des Gesamtwortschatzes gesehen 
(vgl. Jeuk 2003, S. 284). Laut Komor & Reich (2008) sind aussagekräftige Verläufe bei 
Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache nicht vor dem dritten Lebensjahr und dann haupt-
sächlich im Bereich der Verben und etwas später auch im Bereich der Adjektive zu beob-
achten (2008, S. 55). Sind Bedeutungskonzepte in der Erstsprache bereits erworben, so wird 
davon ausgegangen, dass durch Transferprozesse die Konzeptaneignung in der Zweit-
sprache erleichtert wird. 
Grundschulkinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache müssen also möglicherweise in stär-
kerem Maße neue begriffliche Konzepte entwickeln und differenzieren als Kinder mit deut-
scher Erstsprache (vgl. Apeltauer 2008, S. 247). Der Grundwortschatz dieser Kinder ist bei 
der Einschulung häufig weder in ihrer Herkunftssprache noch in der Zweitsprache 
altersgemäß entwickelt. Apeltauer (2008) bezeichnet das Nebeneinander des Erlernens 
neuer Wortformen und neuer Bedeutungen als „Doppelaufgabe“, die diese Kinder erfüllen 
müssen, wobei die konzeptuellen und strukturellen Systeme von Erst- und Zweitsprache 
deutlich voneinander abweichen können (2008, S. 245), was wiederum den Wortschatz-
erwerb möglicherweise verzögert.9  
Die gemachten Ausführungen zeigen, dass für den in der Deutschdidaktik bisher wenig 
beachteten Wortschatzbereich gerade hinsichtlich der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 
mit nichtdeutscher Herkunftssprache empirisch abgesicherte Konzepte entwickelt werden 
müssen, die auch in den Rahmenplänen ihren Niederschlag finden sollten. Willenberg (2011) 
weist auf die uneinheitlichen Relevanzzuschreibungen innerhalb der nationalen Rahmen-
lehrpläne hin, wobei er als besondere Problemfälle die Rahmenlehrpläne der Hauptschule 
beschreibt, die die für diese Schulform besondere Notwendigkeit einer systematischen 
Wortschatzarbeit nicht widerspiegelten (vgl. Willenberg 2011, S. 514). 
Für den Regelunterricht können die Empfehlungen Apeltauers (2008) und die Anregungen 
aus Pohl & Ulrich (2011) aufgegriffen werden. Apeltauer betont die Wichtigkeit, den Kindern 
Strategien zum eigenständigen Erschließen von Wortbedeutungen an die Hand zu geben 
(2008, S. 245). Dabei erscheinen Worterklärungen und das Ausformulieren von begrifflichen 
Grenzen und Bedeutungsunterschieden (wenn möglich auch zwischen erst- und zweit-
sprachlichen Bedeutungen) besonders wichtig; weiterhin wird einer kontextualisierten Wort-
vermittlung (eingebettet in Vorlese-, Gesprächs- und Erzählsituationen), in der die Kinder 
Begriffe wiederholt hören und verwenden müssen, eine hohe Bedeutung beigemessen 
(Apeltauer 2008, S. 249).  
Für den DaZ-Unterricht eignen sich Übungen, in denen Kinder neue Begriffe im Rahmen von 
Texten, die an ihren Sprachstand und ihre Interessen angepasst sind, wiederholt hören, 
lesen und schreiben und in denen sie die Begriffe, mündlich z.B. in Gesprächen, Nach-
erzählungen oder Rollenspielen, selbstständig verwenden. Effektiv erscheint dabei die 
Kombination von Worterklärung und Bedeutungsbestimmung schwieriger Wörter, eingebettet 
in eine von positiven Gefühlen begleitete Lernsituation. 
                                            
9  Dies trifft z.B. für die Realisierung lokaler Teilräume, z.B. im Türkischen für Rand-Innenraum-Angaben (vgl. 
z.B. Becker 1994), oder für Bewegungsverben zu (vgl. Komor & Reich 2008, S. 51). 










 Unübliche  (z.B. metaphorische)  oder  im  Alltag  wenig  frequente Wortkombinationen 
sollten im Vorfeld ermittelt und gezielt geklärt werden.  
 Morphologische Regularitäten sollten am Beispiel von Wortfamilien ergründet werden. 





 Daneben  gilt  es,  Synonyme  usw.  zu  finden,  damit  der Wortschatz  systematisch  auf‐
gebaut wird. Neue Wörter müssen wiederholt werden.  
 Dafür  empfiehlt  sich  ein  Fachunterricht,  der  Lesen,  Schreiben  und  Sprachreflexion 
bewusst mit einer systematischen Wortschatzarbeit kombiniert. 
 
H. Empfehlungen zu den Rahmenlehrplänen10 
1.   Empfehlungen zum Rahmenlehrplan Deutsch 
1.1. Der Rahmenlehrplan Deutsch der Sekundarstufe I als Grundlage fachintegrativer und 
fächerübergreifender Sprachförderung 
Der Rahmenlehrplan des Faches Deutsch für die Sekundarstufe I weist eine grundsätzliche 
Sprachbezogenheit in den vier Kompetenzbereichen ‚Lesen – Umgang mit Texten und 
Medien’, ‚Schreiben – Texte verfassen und überarbeiten’, ‚Sprechen und Zuhören’ und 
‚Sprachwissen und Sprachbewusstsein’ auf (vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und 
Sport 2006). Als Ziel des Deutschunterrichts der Sekundarstufe I benennt er die „sprachliche 
Qualifizierung“ der Schüler/innen „sowohl für Ausbildungssituationen wie auch für die 
weiterführende Schulbildung“ (2006, S. 9).  
Der Rahmenlehrplan bezieht sich auf den Deutschunterricht aller Berliner Sekundarschulen 
und Gymnasien und gibt keine Anhaltspunkte, inwieweit neben seiner allgemeinen 
Zielsetzung (der sprachlichen Qualifizierung aller Schüler/innen) die fachintegrative Sprach-
förderung von DaZ-Schüler/innen mit Sprachförderbedarf bzw. die Sprachförderung von 
Schüler/innen aus ungünstigen sozio-ökonomischen Verhältnissen umgesetzt werden kann.  
                                            
10  Eine überblickshaft-deskriptive Darstellung zur Berücksichtigung der Basisqualifikationen in den Rah-
menlehrplänen findet sich in Anhang 4,  § 1.2. 




Dementsprechend geht aus ihm nicht hervor, an welchen Inhalten und Kompetenzen eine 
fachintegrative Sprachförderung konkret ansetzen könnte.  
Eine Orientierung, welche sprachlichen Anforderungsniveaus innerhalb der Schule für die 
Jahrgangsstufen angenommen werden, geben die Standards des Faches Deutsch. Die 
fachbezogenen Standards des RLP Deutsch bieten aber nur bedingt eine Orientierung für 
die sprachlichen Anforderungen und Niveauentwicklungen in den natur- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Fächern. Benötigt werden also ergänzende, möglichst empirisch bestä-
tigte Angaben, die die sprachlichen Anforderungen auf den verschiedenen Jahrgangsstufen 
bereichs- bzw. fachdidaktisch auch außerhalb des Faches Deutsch präzisieren, also sprach-
bezogene Niveaubeschreibungen für die Fächer angeben.  
Hier ist zu hoffen, dass mit dem Voranschreiten der empirischen Unterrichtsforschung eine 
zunehmend empirisch untermauerte Kompetenzmodellierung möglich wird. 
Die ‚Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache in der Sekundarstufe I‘ (vgl. Döll & 
Reich 2009)11 bieten eine Orientierung, welche Kompetenzstufen Zweitsprachlernende in 
den verschiedenen sprachlichen Bereichen durchlaufen können, und sollen für die 
Einschätzung der Lernersprachen innerhalb der Schule einsetzbar sein. Eine Verknüpfung 
mit den Bildungsstandards des Faches Deutsch erfolgt auf Kompetenzstufe IV; die Stufen I-
III geben Hinweise auf dahin führende mögliche Entwicklungsstufen.  
In Berlin bietet die Handreichung Deutsch als Zweitsprache ein Progressionsmodell (vgl. 
Rösch et al. 2001, S. 66ff.), das auf hauptsächlich hypothetischer Basis, aber unter Einbin-
dung der vorliegenden empirischen Erkenntnisse zum Zweitspracherwerb lernersprachliche 
bzw. erwerbsbezogene Stufen beschreibt.   
Zum Vergleich: In den USA werden vom Kindergarten bis zum 12. Jahrgang sprachbezo-
gene Standards (English Language Proficiency Standards) für die Doppeljahrgangsstufen 
angegeben, die für die Fächer bzw. bereichsdidaktisch (Felder: Social and Instructional 
Language, Language of Arts, Language of Mathematics, Language of Science, Language of 
Social Studies) auf verschiedenen Kompetenzstufen beschrieben werden. Diese sprach-
bezogenen Standards sollen in Ergänzung zu den inhaltsbezogenen Fachstandards für die 
Planung sprachlicher Lernziele im Fachunterricht herangezogen werden (vgl. z.B. 
http://www.wida.us).  
Für Lehrkräfte, die konkrete Sprachfördermaßnahmen in ihren Unterricht integrieren wollen, 
gibt der RLP Deutsch weder explizite Verweise innerhalb der Kompetenzbereiche auf den 
RP DaZ noch bietet sich der RP DaZ in seiner jetzigen Struktur als ergänzende Handrei-
chung an, um von ihm ausgehend eine z.B. zum Kompetenzbereich „Lesen – Umgang mit 
Texten und Medien“ passende Fördermaßnahme in der Sekundarstufe I zu integrieren.  
                                            
11  Für die Grundschule vgl. Döll & Reich 2010. 





des  Faches Deutsch  deutlich  zu machen;  umgekehrt müsste  der RLP Deutsch  ebenfalls 
solche Verweise beinhalten und eine kombinierte Nutzung beider Rahmenpläne anleiten.  




eine  sprachsensible  Unterrichtsplanung  in  den  anderen  Fächern  einzusetzen.  Perspek‐
tivisch  sind  sprachbezogene  Kompetenzbeschreibungen  für  die  Doppeljahrgangsstufen 
der anderen Fächer anzustreben, die die Planung eines sprachfördernden Fachunterrichts 
erleichtern  helfen  und  z.B.  Sprechhandlungen  in  ihren  fachspezifischen  Anforderungen 
präzisieren.  Hier  ist  zu  hoffen,  dass  es  mit  dem  Voranschreiten  der  empirischen 
Unterrichtsforschung eine  zunehmend empirisch untermauerte Kompetenzmodellierung 
geben wird. 
1.2. Schnittstellen einer fächerübergreifenden Sprachförderung 
 
(RLP Deutsch 2006a, S. 61) 
Der Rahmenlehrplan der Sekundarstufe I empfiehlt in der vorab stehenden Abbildung 
Kooperationen mit den Sachfächern, z.B. bei der Vermittlung von Textarten wie dem 
Protokoll, der Beschreibung, dem Bericht und der Argumentation. Der RLP benennt 
sprachliche Fähigkeiten, die fächerübergreifend bedeutsam sind; explizit angesprochen wird 
u.a. die Verwendung von Lese- und Schreibstrategien.  
Orientierungssysteme, welche fächerübergreifenden sprachbezogenen Kompetenzen und 
Kategorien im Kontext ‚Schule’ bedeutsam sind, bieten z.B. die Basisqualifikationen von 
Ehlich u.a. (2005). Ausgehend vom Europäischen Referenzrahmen für Fremdsprachen 
werden vier Dimensionen eines schulsprachlichen Referenzrahmens von Vollmer & Thür-
mann (2010) vorgestellt.  
                                            
12  Ein Baustein im Kompetenzbereich Lesen könnte z.B. eine langfristige Maßnahme (z.B. halb-
jahrsübergreifend) zur Förderung der Leseflüssigkeit beschreiben. Er könnte außerdem ein DaZ-didaktisch 
reflektiertes Lesestrategietraining anleiten, das über das Schuljahr regelmäßig aktualisiert und ggf. in die 
anderen Fächer übertragen wird.  




Solche Orientierungssysteme können eine Grundlage für die empirische Betrachtung des 
Sprachaneignungsprozesses im Kontext ‚Schule‘ bieten, wobei die schulsprachbezogenen 
Dimensionen des Referenzrahmens auch fächerübergreifende Aspekte explizit benennen 
(vgl. Vollmer & Thürmann 2010, S. 131).  
Lütke (2012 i. V.) erläutert verschiedene Handlungsfelder des Faches Deutsch, von denen 
aus Sprachförderimpulse in die anderen Fächer gegeben werden können. Diese impuls-
gebenden Bereiche sollten den Lehrkräften bewusst gemacht und in Form von konkreti-
sierenden Handreichungen in die natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fächer ge-
geben werden. Folgende Bereiche bilden Sprachförderschnittstellen zwischen dem Fach 
Deutsch und den natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fächern:  
1) der Bereich der Strategietrainings, mit den Schwerpunkten Lesestrategien, 
Schreibstrategien, aber auch Strategien zur Wortschatzentfaltung, zum Sprachlernen und 
zur Selbstregulation13  
Hier könnten, nachdem zur Grundlagenbildung Strategietrainings im Fach Deutsch durch-
geführt wurden, fachspezifische Strategietrainings umgesetzt und erprobt werden, die 
perspektivisch systematisch im Fachunterricht Anwendung finden.14  
Empfehlung: 
Empfohlen wird,  exemplarische  Bausteine  für  ein  naturwissenschaftliches  Fach  und  für 
das  Fach  Geschichte  auf  der  Grundlage  eines  deutschdidaktisch  empirisch  bewährten 
Lesestrategietrainings  (bzw.  Schreibstrategietrainings  –  hier  müsste  der  Stand  der 
Forschung  recherchiert  werden)  zu  entwickeln.  Das  gewählte  Lesestrategietraining  ist 
dahingehend  zu  prüfen,  ob  es  den  spezifischen  Bedürfnissen  von  DaZ‐Lernenden  ent‐
gegenkommt. 
2) der Bereich der Sprechhandlungen 
Zur Veranschaulichung: Die sprachlichen Grundlagen, die der RLP Deutsch explizit ausführt, 
werden in den Rahmenlehrplänen der anderen Fächer, z.B. im Lehrplan des Faches 
Physik,15 implizit vorausgesetzt. Dies soll an einem Beispiel zur Sprechhandlung ‚Beschrei-
ben‘ (s. S. 132) veranschaulicht werden. 
An der Gegenüberstellung wird deutlich, dass es zwar Schnittstellen wie die Vorgangs-
beschreibung gibt, an denen die Sprechhandlung des Beschreibens gut in den Fachkontext 
Physik transferierbar erscheint. Es ist aber anzunehmen, dass dies in abstrakteren Kontex-
ten wie bei der Beschreibung physikalischer Größen nicht mehr so leicht möglich ist, weil 
dann die fachbezogene und facheigene Lexik des Physikunterrichts eine dominante Rolle 
spielt und zudem raum- und gegenstandsbezogene, also facheigene perspektivische Orien-
tierungen umgesetzt werden müssen.  
 
                                            
13  Vgl. die ausführlicheren Ausführungen in H.2.4. 
14  Schoenbach, Greenleaf, Cziko & Hurwitz (2006) schlagen die Einbettung des Leselehrgangs in den 
Fachunterricht ausgehend von ihren Erfahrungen zu schulübergreifenden Lesestrategietrainings vor (2006,  
S. 140ff).  
15  Vgl. Tajmel (2011), die die Standards der naturwissenschaftlichen Fächer auf ihre sprachlichen Anfor-
derungen hin analysiert. 























Hilfreich für die Anwendung im Fach wäre zunächst sicherlich eine Präzisierung hinsichtlich 
der sprachlichen Mittel, die bei der Realisierung solcher Beschreibungen eine Rolle spielen, 
ausgehend von den Vorschlägen des RLP Deutsch oder – besser noch – detaillierter hin-
sichtlich der Art der sprachlichen Mittel (z.B. Gliedsätze und lexikalische Mittel).  
Inwieweit sich bei der handlungsbezogenen Anwendung der Beschreibung im Fach Physik 
facheigene Probleme ergeben, müsste empirisch im Fachkontext untersucht werden. 
Trotzdem könnte Sprachförderung aber darin bestehen, Sprechhandlungen und Textmuster 
im Deutschunterricht bewusst zu machen und in Fachkontexten unter Wiederholung der 
Struktur und der damit verbundenen sprachlichen Mittel handlungsbezogen anwenden zu 
lassen. Wichtig ist die gezielte Bewusstmachung und systematische Einplanung metho-
discher Hilfen bei der Anwendung der Strukturen, die außerhalb des Deutschunterrichts 
bisher keine Rolle gespielt haben.  
Da beschreibende Teiltexte maßgeblich in Textarten wie dem Protokoll oder dem Bericht 
auftreten, könnte die Bewusstmachung der Textarten ebenfalls in diesem Zusammenhang 
erfolgen. Insgesamt besteht allerdings großer empirischer Handlungsbedarf im Bereich der 
Lehr- und Lernforschung hinsichtlich der Frage, wie Sprechhandlungen im Deutschunterricht 
effektiv vermittelt werden können, wie dies im übrigen Fachunterricht aussehen kann (vgl. 
auch Grießhaber 2010) und wie mündliche und schriftliche Formen systematisch erarbeitet 
werden können. 
Empfehlung:  
Empfohlen wird,  die  Progression  der  einzelnen  Sprechhandlungen  über  die  Schul‐  und 
Doppeljahrgangsstufen  systematisch  darzustellen  und mit  dem  Forschungsstand  abzu‐
gleichen. Weiterhin  ist  ein  Baustein  zu  entwickeln,  der  die  integrierte  Vermittlung  der 
Sprechhandlungen im Fachunterricht anleitet und an schulstufen‐ und jahrgangsbezogene 
Fachmaterialien  bindet. Hierbei  sind mündliche  und  schriftliche Anwendungen  zu  kom‐
binieren. 




3) die grundsätzliche Textbezogenheit im Deutschunterricht (vgl. Heinemann 2006)  
Heinemann (2006) formuliert hierzu „Basisthesen“ für den Deutschunterricht. Diese könnten 
analog für die anderen Fächer konkretisiert und angewendet werden16: 
 grundsätzliche Textbezogenheit vieler didaktischer Prozesse,17 
 Interaktionsgebundenheit bei der Arbeit mit Texten, wobei Situationsangemessenheit 
und Partnerbezogenheit bei der Unterrichtsplanung und nachträglichen Analyse 
reflektiert werden, 
 Textartenadäquatheit prüfen (Aufbereitung von gebräuchlichen Textmustern, Prüfung 
der altersbezogenen und situationalen Angemessenheit und Funktionalität von Text-
arten) (Heinemann 2006, S. 23), 
 gezielte Vernetztheit sprachlicher und inhaltlicher Lernprozesse, 
 Bewusstmachung von Textfunktionen. 
Fachspezifische Textarten oder auch übergreifende Textmuster können im Deutschunterricht 
rezeptiv und produktiv erarbeitet werden, um sie dann im Fachunterricht, z.B. unter 
Orientierung an methodischen Hinweisen der prozessorientierten Schreibdidaktik (vgl. 
z.B. Baurmann 2008), in einem funktionalen Kontext handlungsbezogen, ggf. produktiv, 
anzuwenden. Textinhärent kommen die bereits erwähnten Sprechhandlungen zum Tragen. 
Wichtig ist, auch im Fachunterricht im angemessenen Rahmen strategische und formale 
Aspekte der Textproduktion aufzugreifen und zu wiederholen. 
Hinsichtlich der Textrezeption sollten, ausgehend von den Vorschlägen der Deutschdidaktik, 
fachspezifische Lesestrategietrainings entwickelt werden. Ausgehend von den von 
Philipp (2011) aus angloamerikanischen Metaanalysen abgeleiteten Prinzipien einer meta-
analytisch abgesicherten Lesedidaktik modifiziert Lütke (2011) einige Prinzipien hinsichtlich 
der Gestaltung fachspezifischen Lesens, die als methodische Hinweise in den natur-
wissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fächern Anwendung finden können: 
 Der Einsatz von „Textanreicherungen“ (Bilder, Lesehilfen, Tonträger), die den 
Text optisch übersichtlicher, leichter entzifferbar und durch Wortschatztrainings 
besser verstehbar machen 
 Maßnahmen zur Förderung von Lesestrategien und der Fähigkeit zur Selbstregu-
lation 
 Die Förderung einer fachthematischen Lesemotivation durch Benennung der 
Leseziele und Einbindung erweiternder schülerorientierter Texte  
 „Lernen dialogisch inszenieren“: Schaffung einer hohen Interaktionsdichte zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und den Lernenden untereinander (kooperati-
ves Lesen), um Verständnisschwierigkeiten sichtbar zu machen und Möglich-
keiten zu Lob, Nachfrage und Ergänzung zu geben (vgl. hierzu auch die Ergeb-
nisse von Belgard, Grütz & Pfaff 2004 zur Bedeutung mündlicher Anschlusskom-
munikation bei leseschwachen Hauptschülern), 
                                            
16  Hier bietet sich ein Anknüpfungspunkt zum RP DaZ hinsichtlich der literalen Schwerpunktsetzung, vgl. 
H.2.4. 
17  Die Berliner Rahmenlehrpläne des Faches Deutsch gehen von einem „erweiterten Textbegriff“ aus, „der 
literarische und pragmatische Textsorten und -formen, Texte sprachlicher, visueller und digitaler Art 
ebenso erfasst wie lineare und nicht lineare Texte“ (RLP Sek. II 2006b). 
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 Lautes Denken durch Fachlehrer bei der Umsetzung von Lesestrategien und der 
Demonstration von Leseflüssigkeit. 
Nach Schoenbach, Greenleaf, Cziko & Hurwitz (2006, S. 51) wird fachbezogenes Lesen 
durch folgende Aspekte gestützt: 
 durch Wissen über die Welt oder das Thema eines Textes, 
 Wissen über die Funktion, die ein Text im Fachkontext erfüllt, 
 Wissen über fachspezifische Denkweisen 
 und Wissen über die fachspezifische Verwendung von Sprache. 




die  oben  genannten  Prinzipien  und  Aspekte  aufgreifen,  zu  entwickeln  und  hinsichtlich 
ihrer Wirksamkeit zu erproben. 
4) die Schnittstelle ‚Sprachbewusstheit ausbilden‘  
Dieser Schwerpunkt wird in der Sprachlehr- und -lernforschung und der Fremdsprachen-
didaktik unter dem Stichwort Language Awareness (vgl. Luchtenberg 2008) diskutiert. Er ist 
genuin im Fach Deutsch in dem Kompetenzbereich „Sprache und Sprachgebrauch 
untersuchen“ bzw. „Sprachwissen und Sprachbewusstsein“ angesiedelt und soll im Sinne 
eines integrativen Deutschunterrichts in den anderen drei Kompetenzbereichen Anwendung 
finden.  
Will man diesen Ansatz auf alle Fächer ausweiten, könnten fachsprachliche Strukturen einen 
Bereich bilden, der langfristig im Fokus der Betrachtung stehen könnte. In diesem Punkt ist 
die Ergänzung des Fachunterrichts durch einen fachbezogenen DaZ- bzw. Förderunterricht 
(vgl. H.2.4.) besonders wichtig. 
Empfehlung: 
Empfohlen wird,  im Rahmen eines  integrierten Grammatikunterrichts  (vgl. dazu Einecke 
1998)  gezielt  fachsprachliche  Strukturen  zu  thematisieren,  z.B.  beim  Schreiben  von 
Protokollen oder bei der produktiven Arbeit mit Lehrtexten, und diese im angemessenen 
Rahmen in den Fächern systematisch und anwendungsbezogen zu wiederholen.  
5) die Schnittstelle ‚deutschdidaktische Methoden‘ (vgl. Lütke 2010, S. 162) 
Das sprachbildende Potenzial eines deutschdidaktischen Aufgabendesigns soll am Beispiel 
eines vom Niveau her eher auf leistungsschwächere Schüler/innen zugeschnittenen Ge-
schichtslehrwerks, Forum Geschichte 2, gezeigt werden:  
„Versetze dich in die Rolle des Braunschweiger Patriziers, der nach dem Aufstand von 
1374 nach Lübeck geflüchtet ist. Dort wird er vor den Rat der Stadt geladen und gebeten, 
über die Ereignisse zu berichten.“ (Forum Geschichte 2, S. 126) 




In diesem Aufgabenbeispiel werden lesedidaktische und schreibdidaktische Methoden des 
Deutschunterrichts im Geschichtsunterricht adaptiert. Durch die Paraphrasierung in eigenen 
Worten wird der Inhalt des vorher gelesenen Textes noch einmal rekapituliert bzw. ausge-
hend von den eigenen Sprachressourcen zusammengefasst, wobei lesestrategisches 
Wissen angewendet wird und Möglichkeiten zum Nachfragen gegeben werden. Erleichtert 
wird dies durch eine szenisch-produktive Identifikation mit einem zeitgenössischen Patrizier, 
wobei die Schüler/innen zunächst eine persönliche Perspektive einnehmen, bevor sie auf die 
erläuternde und beschreibende Metaebene einer analytischen Aufgabenstellung gehen. In 
der Deutschdidaktik ist das zwar seit langem, in den Didaktiken der anderen Fächer (außer 
in den Fremdsprachen) aber hinsichtlich des Sprachförderpotenzials weniger bekannt. Denk-
bar wäre eine integrierte textbezogene Wortschatzarbeit (vgl. z.B. Gibbons 2006), die von 
den Sprachressourcen der Schüler/innen ausgehend fachsprachliche Elemente zur Ver-
fügung stellt.  
Sprachlich wird in diesem Beispiel u.a. die Sprechhandlung des Berichtens handlungsbezo-
gen aktualisiert, wobei aus deutschdidaktischer Sicht u.a. die Einhaltung der W-Fragen oder 
des Präteritums eine Rolle spielen könnten. Produktive Verfahren des Deutschunterrichts 
bieten sich als textverstehensfördernde Maßnahmen auch für den gesellschaftswissen-
schaftlichen und naturwissenschaftlichen Unterricht an.18 Dementsprechende Beispiele, die 





Lesestrategien an Fachtexten, 2)  in Kombination mit einer  textbezogenen  systematischen 
Wortschatzarbeit, 3) unter Berücksichtigung der vorab genannten  lesedidaktischen Prinzi‐




2. Empfehlungen zum Rahmenlehrplan Deutsch als Zweitsprache 
2.1. Problematisierung: Gestützte Submersion als Förderprinzip 
Trotz des in den Richtlinien formulierten Anspruchs, dass Schüler/innen mit Sprachförder-
bedarf ab der 3. Klasse im Regelunterricht „nach dem schuleigenen Förderkonzept im 
Rahmen der personellen und organisatorischen Möglichkeiten der Schule“ gefördert werden 
sollen (vgl. Senatsverwaltung für Schule, Jugend und Sport 2008), wird Sprachförderung in 
Berlin immer noch häufig nur im Sinne einer „gestützten Submersion“ (Kniffka & Siebert-Ott 
2007, S. 141) in Form eines additiven DaZ-Unterrichts ergänzend zum Regelunterricht 
durchgeführt.  
                                            
18  Gierlich (2005) nennt z.B. generelle Vorschläge zum Einsatz produktiver Verfahren an Sachtexten. Lütke 
(2010b) adaptiert deutschdidaktische Methoden für einen geschichtlichen Sachtext der Sek. I. 
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Das vielfach kritisierte Submersionsprinzip19 (vgl. z.B. die Ausführungen in Kuhs 2008) 
beruht auf der sprachlernbezogenen Annahme, dass Kinder im Sinne des Kommunikativen 
Ansatzes nur allein über die sprachliche Thematisierung von Inhalten automatisch auch die 
Grammatik einer Sprache erwürben.20 Die Lernsituation im Kontext von Submersion ist da-
durch charakterisiert, dass die Zweitsprache erlernt werden soll, ohne dass die Erstsprache 
im außerschulischen Umfeld unterstützend gestärkt wird. Im Gegensatz zu der Erwerbs-
situation im Fremdsprachenunterricht verfügen die Lehrkräfte im DaZ-Förderunterricht und 
im Fachunterricht der Regelklasse im Allgemeinen über keine Kenntnis der Erstsprachen der 
Kinder; weiterhin ist die L2-Kompetenz der Schüler/innen im Gegensatz zur Fremdsprachen-
kompetenz (z.B. in der englischen Sprache) sehr heterogen ausgebildet, sodass es schwie-
riger ist, an den jeweiligen Erwerbsstand anzuknüpfen. Unter solchen Bedingungen sind die 
Voraussetzungen für den Sprachaneignungsprozess in der Erst- und der Zweitsprache nicht 
optimal.21  
In der in Berlin noch häufig umgesetzten gestützten Submersion werden alle Schüler/innen 
unabhängig von ihren sprachlichen Voraussetzungen gemeinsam in der Regelklasse unter-
richtet, wobei die Schüler/innen mit Förderbedarf ihrem Sprachstand gemäß „Förderung in 
unterschiedlichem Umfang“ erhalten sollen (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport 
2008). Zudem hat das Land Berlin für den Regelklassenunterricht die fachintegrative Sprach-
förderung vorgegeben. Für deren Umsetzung werden auf dem derzeitigen Stand allerdings 
noch passende Konzepte und Materialien benötigt, sodass von einer flächendeckenden 
Realisierung des Konzepts zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht gesprochen werden kann.  
Grundlage für die additive Sprachförderung (also für den zusätzlichen DaZ- bzw. 
Deutschförderunterricht) bildet der Rahmenplan DaZ in Kombination mit der ihn fundie-
renden Handreichung Deutsch als Zweitsprache.22 
2.2. Zur Kombination additiver und fachintegrativer Sprachförderung 
Die Frage, ob Schüler/innen in ihrer schulischen Zweitsprachkompetenz eher vom aus-
schließlich gemeinsamen Lernen in der deutschsprachigen Regelklasse oder von additiver 
Sprachförderung profitieren, ist empirisch bisher immer noch nicht grundsätzlich geklärt (vgl. 
Limbird & Stanat 2006, S. 292). Kuhs (2008) resümiert, dass in Deutschland zu schulbezo-
genen Einflussfaktoren „auf den schulischen L2-Erwerb bestenfalls einige wenige einiger-
maßen gesicherte Erkenntnisse“ vorliegen, „dass sich jedoch frappierend viele unbewiesene 
‚Annahmen’ über die Wirkung solcher Faktoren“ auf das Deutschlernen von Schüler/innen 
mit nichtdeutschen Erstsprachen in der Diskussion halten (Kuhs 2008, S. 406). Unter Ver-
weis auf verschiedene Untersuchungen erläutert Kuhs (2008), dass ein rein physischer Kon-
takt zwischen Schülerinnen und Schülern mit der L1 und der L2 Deutsch im selben Klassen-
zimmer zunächst nicht automatisch sprachwirksam sei und – bisher noch auf hypothetischer 
                                            
19  Submersion = Untertauchen 
20  Eine ausführliche Beschreibung der verschiedenen Ansätze findet sich in Lütke (2011). 
21  Daneben wird an einigen Berliner Schulen das Prinzip der Immersion umgesetzt. In Immersions-
programmen werden die Kinder der Mehrheitsgesellschaft von zweisprachigen Lehrkräften auch in der 
Minderheitensprache unterrichtet (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2007, S. 140); im Rahmen des Two-way-
immersion-Modells (ebd.) wird an den Berliner Europaschulen zweisprachiger Fachunterricht angeboten.  
22  Die Handreichung DaZ gibt eine gute, forschungsbezogene Orientierung zum Zweitspracherwerb. Die 
didaktischen Prinzipien entsprechen ebenfalls dem aktuellen Stand. Aktualisiert werden müssten ggf. 
Informationen zu 1. (Ausgangssituation) und zu 4.3 (Übungsformen), wenn man eine einheitliche Termino-
logie will, die sich auch auf die Basisqualifikationen bezieht.  




Ebene – von der Relevanz soziometrischer Faktoren23 für den Sprachaneignungsprozess 
ausgegangen werde (Kuhs 2008, S. 401). Der klassische DaZ-Unterricht wird aufgrund sei-
nes segregierenden Ansatzes in der Literatur eher negativ bewertet (vgl. Kuhs 2008, S. 402). 
Empirische Untersuchungen, die diese negative Sicht bestätigen und fundierte Aussagen zur 
Effektivität additiver und/oder fachintegrativer Förderung ermöglichen und dabei der Kom-
plexität des Lernens auf unterschiedlichen Spracherwerbs- und Altersstufen gerecht werden, 
stehen jedoch noch aus bzw. berühren erste Teilbereiche (wie z.B. das BeFo-Projekt von 
Stanat & Rösch).  
Vor dem Hintergrund der zuvor gemachten Ausführungen erscheint der Weg, den das Land 
Berlin mit der Kombination von fachintegrierter plus additiver Förderung beschreitet, sinnvoll 
an den allerdings noch diffusen aktuellen Wissensstand anzuknüpfen. Da zur Wirksamkeit 
dieses kombinierten Konzepts jedoch noch keine empirischen Erkenntnisse vorliegen, muss 
neben der dringenden Erprobung einzelner didaktischer Konzepte auch auf die Notwendig-
keit zukünftig weiterhin anstehender Modifikationen des aktuellen Fördermodells hinge-
wiesen werden. Es gilt also parallel zur Erprobung zu verfolgen, welche Hinweise die 
empirische Forschung in den nächsten Jahren perspektivisch zur Effektivität von Sprach-
fördermaßnahmen und zu dem Zusammenhang von fachintegrierter und additiver Förderung 
geben wird.  
Hinsichtlich der Zielsetzung und inhaltlichen Orientierung des die fachintegrative Förderung 
ergänzenden additiven Förderunterrichts können aber bereits jetzt einige Modifikationen des 
DaZ RP in einer prozessorientierten Perspektive angedacht (vorgeschlagen?) werden. 
2.3. Der DaZ-Rahmenplan als Grundlage additiver Sprachförderung 
Wird von der grundsätzlichen Notwendigkeit eines den Regelklassenunterricht ergänzenden 
Sprachförderunterrichts ausgegangen, ist die Systematisierung von Rösch (2008) hilfreich, 
die verschiedene Organisationsformen im Rahmen der Gestaltung von DaZ-Unterricht („DaZ 
als Lehrgangsprinzip“) unterscheidet (vgl. Rösch 2008, S. 459).24 Das Lehrgangsprinzip wird 
z.B. in den folgenden, in Berlin umgesetzten Organisationsformen wirksam: in außerschuli-
schen Angeboten wie den Feriensprachkursen (z.B. die Mercator-Sprachcamps), in Angebo-
ten, die den Regelunterricht ergänzen (z.B. in den Lerngruppen für Neuzugänge ohne 
Deutschkenntnisse), im additiven Sprachförderunterricht oder im DaZ-Fachunterricht an den 
Berliner Europa-Schulen. Ergänzend schlägt Rösch (2008) DaZ-Lerngruppen mit Fachbezug 
vor, also eine fachbezogene additive Zweitsprachförderung, wie sie z.B. in den neuen schul-
internen Sprachfördercurricula umgesetzt werden könnte, an Berliner Schulen bisher aber 
kaum die Regel ist. 
Eine übergreifende zweitsprachdidaktische Konzeption für all diese verschiedenen Organisa-
tionsformen soll der DaZ-Rahmenplan in Ergänzung zur Handreichung DaZ bieten. Er ver-
folgt eine grundsätzlich kommunikativ angelegte Ausrichtung mit stark alltagssprachlichen 
und alltagsweltlichen Anwendungsfeldern (im Rahmenplan als „Lernfelder“ bezeichnet).  
                                            
23  Hierzu gehören Aspekte wie die soziale Akzeptanz und Integration der Schüler/innen mit nichtdeutschen 
Erstsprachen innerhalb der Regelklasse und die (positiven) Einstellungen dieser Schüler/innen. 
24  Rösch benennt ergänzend „DaZ als Integrationsprinzip“, worunter sie nicht nur das gemeinsame Fach-
lernen in der Regelklasse versteht, sondern auch eine darüber hinausgehende sprachliche Förderung im 
Fachkontext (vgl. Rösch 2008, S. 459), also das in Berlin eingeführte Modell. 
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2.4. Erweiterungs- und Änderungsempfehlungen zum DaZ-RP 
1) Titeländerung 
Da durch die quantitative Schulleistungsforschung mittlerweile bekannt ist, dass sich ungüns-
tige sozio-ökonomische Verhältnisse negativ auf die Bildungsverläufe aller Kinder und Ju-
gendlichen (mit und ohne Migrationshintergrund) auswirken und somit Sprachförderbedarf 
häufig auch bei Kindern und Jugendlichen mit der Erstsprache Deutsch aus ungünstigen 
Sozialmilieus festgestellt wird, sollte über eine Umbenennung des DaZ-Rahmenplans 
nachgedacht werden. Zielgruppen von Sprachfördermaßnahmen sind Zweitsprachlernende, 
die hinter den altersentsprechenden sprachlichen Normalitätserwartungen zurückbleiben und 
/oder aus ungünstigen sozio-ökonomischen Verhältnissen kommen, ebenso wie Kinder und 
Jugendliche mit der Erstsprache Deutsch aus solchen Verhältnissen. Ein möglicher Titel-
vorschlag könnte demzufolge lauten: 
Rahmenlehrplan für Sprachförderung in der Primar- und Sekundarstufe. Für DaZ- und DaM-
Schüler/innen mit Sprachförderbedarf im Alter von 5 1/2 bis 15 Jahren: mit ergänzenden 
Ausführungen zu zweitsprachspezifischen Förderbereichen. 
oder (wenn der ausschließlich DaZ-orientierte Titel beibehalten werden soll) 
Rahmenlehrplan zur Deutsch-als-Zweitsprache-Förderung in der Primar- und Sekundarstufe. 
Für Schüler/innen mit Sprachförderbedarf im Alter von 5 1/2 bis 15 Jahren. 
Ein Unterpunkt könnte in jedem Lehrgang ergänzend aufgeführt werden, der die zweit-
sprachspezifischen Förderbereiche verdeutlicht. Für den DaZ- bzw. Deutsch-Förderunterricht 
in den Klassen 1 und 2 und für Lerngruppen mit Neuzugängen ohne Deutschkenntnisse 
kann der stark auf die Ausbildung mündlicher Kompetenzen ausgerichtete, kommunikativ 
angelegte Lehrgang 1/Grundkurs grundsätzlich beibehalten werden, wobei eine separate 
Handreichung für Neuzugänge ohne Deutschkenntnisse wahrscheinlich sinnvoll wäre, weil in 
dieser Gruppe von anderen Lernvoraussetzungen ausgegangen werden muss. 
Empfehlung: 
Die  Zielgruppen  für  Sprachfördermaßnahmen  sind  im  Titel  des DaZ RP  zu  aktualisieren 
und  präziser  zu  benennen,  z.B.  wie  nachfolgend  formuliert:  Rahmenlehrplan  für 
Sprachförderung  in der Primar‐ und Sekundarstufe. Für DaZ‐ und DaM‐Schüler/innen mit 
Sprachförderbedarf  im Alter von 5 1/2 bis 15  Jahren: mit ergänzenden Ausführungen  zu 
zweitsprachspezifischen Förderbereichen. 
2) Betonung eines literalen Förderschwerpunkts von Beginn an 
Der Änderungsvorschlag betrifft im Kern den Aufbaukurs des Lehrgangs 1 ab dem 3. Jg. (im 
Ansatz aber auch schon den Grundkurs der Jahrgänge 1 und 2). Hier sollten unter dem 
Punkt „Mögliche Schüleraktivitäten zum Erwerb der Sprache“ die Kategorien „Lesen –
Umgang mit Texten“ und „Schreiben – Texte verfassen“ ergänzt werden. Die stark mündlich-
kommunikative Ausrichtung des RP ist natürlich hinsichtlich einer grundsätzlich kom-
munikativen Konzeption von Sprachunterricht wünschenswert, betont aber zu wenig die 
Wichtigkeit von Fördermaßnahmen für den Erwerb von Schulsprache, hier insbesondere 




auch den Erwerb literaler Basisqualifikationen (Lesen und Schreiben). Dieser Schwerpunkt 
sollte systematisch bereits in den Jahrgängen 1 und 2 berücksichtigt werden, indem neben 
mündlichen Übungsformen, der Wortschatzarbeit mit Bildern und dem Umgang mit 
Bilderbüchern Vorschläge für eine systematische Hinführung zum Begreifen des 
alphabetischen Prinzips der Schriftsprache gegeben werden. 
Empfehlung: 
Im RP DaZ  ist ein  literaler Förderschwerpunkt zu betonen. Dabei sind  in Orientierung an 
den Kompetenzbereichen der RLP Deutsch Kategorien wie „Lesen – Umgang mit Texten“ 
und  „Schreiben  –  Texte  verfassen  und  überarbeiten“  einzufügen  und  Hinweise  zur 
systematischen  Integration von Schriftsprache ab  Jahrgangsstufe 1 einzubinden. Metho‐
den zur Lese‐ und Schreibförderung sind darin auszuführen (Näheres dazu in § 5).  
3) Ergänzung eines Förderschwerpunkts Literalität: ‚Flüssigkeits- und Strategietrainings’ 
Innerhalb der Kategorien „Lesen“ und „Schreiben“ sollten ab der Jahrgangsstufe 3 Hinweise 
gegeben werden, wie und in welcher Häufigkeit Lesestrategien eingeübt werden können, wie 
Leseflüssigkeitstrainings umgesetzt werden (vgl. z.B. Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold 
2011) und in welcher Form kooperative Leseanlässe systematisch integriert werden können. 
Die herkömmlichen Lesestrategien (vgl. Rosebrock & Nix 2010) sollten hinsichtlich der Be-
dürfnisse von Zweitsprachlernenden reflektiert werden (vgl. z.B. die kritischen Anmerkungen 
hierzu in Rösch 2011) (s. auch F.2.3.7 und F.3.3.4).  
Empfehlenswert sind ebenfalls der regelmäßige Einsatz von Formen des freien Schreibens 
mit dem Ziel zunehmender Schreibflüssigkeit und Routinenbildung und die systematische 
Integration von Formen des kooperativen Schreibens zur Ausbildung metasprachlicher 
Fähigkeiten und zur Entwicklung von Textüberarbeitungskompetenz (vgl. Grießhaber 2008).  
Gerade hinsichtlich der Sprachförderung in der späteren Primarstufe (3-6) und der frühen 
Sekundarstufe (7./8.) erscheint es sinnvoll, eine Schwerpunktsetzung für Lese- und 
Schreibtrainings einzubinden mit dem Ziel, die Schreib- und Lesemenge zu erhöhen25 und 
damit einhergehend die Ausbildung von Routinen in beiden Bereichen zu unterstützen. 
Dabei erscheint die regelmäßige Einbindung kooperativer Lernformen beim Schreiben und 
Lesen dringend geboten. 
Empfehlung: 
Es wird  empfohlen, Hinweise  zur  Integration  von  Schreib‐  und  Leseflüssigkeitstrainings 
und zur Umsetzung kooperativer Arbeitsformen zu geben.  In diesem Zusammenhang  ist 
es  sinnvoll,  Leseflüssigkeitstrainings  zu  benennen  und  anzuleiten, DaZ‐spezifische  Lese‐
strategietrainings zu entwickeln und ab Jahrgang 3  fachbezogen anwenden zu  lassen. Es 
sind  systematisch  Schreibanlässe  (kreativ,  prozessorientiert)  zu  schaffen  und  Schreib‐
strategien bewusst zu machen. Dabei sollten Hinweise zur Auswertung und zum Feedback 
gegeben werden. 
                                            
25  Ergänzend könnten Lektürevorschläge zur Einbindung interkulturell reflektierter Literatur gegeben werden 
(vgl. Rösch 2011). 
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4) Langfristige Integration von Hörverstehens- und Artikulationsübungen 
In einer überblickshaften Darstellung fasst Müller (2008) die empirischen Erkenntnisse zum 
Hörverstehen in der Zweitsprache Deutsch zusammen. Grundsätzlich zeigen die wenigen 
Untersuchungen zum zweitsprachspezifischen Hörverstehen, dass die Kinder und Jugend-
lichen mit der Zweitsprache Deutsch größere Probleme beim Hörverstehen haben als die-
jenigen, die Deutsch als Erstsprache sprechen (vgl. Müller 2008, S. 258). Müller betont, dass 
u.a. großer Handlungsbedarf hinsichtlich der Entwicklung reliabler und valider Diagnose-
instrumente bestehe, zudem müssten Erwerbsverläufe und Einzelkomponenten des Hörver-
stehens empirisch geklärt werden.  
Trotz aller empirischen Lücken zeigen die Hinweise jedoch deutlich, dass dieser wenig be-
achtete Bereich gerade hinsichtlich einer längerfristigen Förderperspektive, die über den 
Elementar- und frühen Primarbereich hinausgeht, stärker akzentuiert werden muss. Hör-
verstehensübungen (gemeint sind hier nicht Einzellautübungen, wie sie in Konzepten der 
Phonologischen Bewusstheit Anwendung finden) haben ihren hauptsächlichen Raum im 
separierten Sprachförderunterricht, sollten hier also systematisch und fremdsprachendidak-
tisch reflektiert integriert werden. Ab dem 3. Jahrgang sollten auch immer mehr fachbe-
zogene Hörverstehensübungen umgesetzt werden, z.B. im Sinne von Scaffolded Listening 
Cloze Dictation Forms26 (Echevarria, Short & Vogt 2008, S. 142).  
Empfehlung: 
Es  wird  empfohlen,  Hörverstehens‐  und  Artikulationsübungen  langfristig  einzubinden 
(auch in der Sek. I), wobei fremdsprachendidaktische Methoden adaptiert werden sollten. 
Ab Jahrgangsstufe 3 sind diese Übungen  in fachbezogenen Kontexten anzusiedeln, wozu 
fachbezogene  Übungsformen  zu  entwickeln  sind.  Ein  damit  zusammenhängendes  Ziel 
muss  darin  bestehen,  Diagnoseinstrumente  für  diesen  Bereich  zu  entwickeln  und 
Diagnosekompetenz bei den Lehrkräften zu fördern. 
5) Ergänzung fachbezogener Lernfelder 
Ab Klasse 4 sollten außerdem fachspezifische Lernfelder ergänzt werden. Ein konkreter 
Fachbezug erscheint wichtig, um den Erwerb von Schulsprache systematisch zu unter-
stützen. Eine Einbindung fachsprachlicher Mittel empfiehlt zwar auch der bestehende RP für 
den Lehrgang 2; die gegebenen Beispiele sind aber eher allgemein-fachsprachlicher Natur 
(Kochen, Haushaltsgeräte, Mengenangaben) und treten hinter den immer noch stark all-
tagssprachlichen Schwerpunkten, die zudem deutlich mündlich orientiert sind und sich in der 
Progression kaum von denen des Lehrgangs 1 unterscheiden, zurück. Zwar wird auch hier 
die Ausbildung literaler Kompetenz im Rahmen der Schüleraktivitäten unsystematisch inte-
griert; literale Kompetenz im schulsprachlichen Kontext wird aber weder in ihrer Wichtigkeit – 
gerade mit Blick auf den Übergang in die Sek. I – noch systematisch thematisiert.  
Als Fachbezug wäre es günstig, für die Klassen 4–6 Lernfelder aus dem Bereich NaWi 
anzugeben. Von der 7. Klasse an könnten z.B. Lernfelder zu den Fächern Biologie und/oder 
Geschichte sinnvoll sein. Dazu könnte ein den jahrgangsspezifischen Lehrwerken entnom-
                                            
26  Fachspezifische Lückentexte, die mehr oder weniger breite Lücken anbieten und auf der Basis von 
fachspezifischen Hörtexten ergänzt werden müssen. Grundlage können auch vorgelesene, ggf. adaptierte 
Lehrbuchtexte sein. 




mener (reduzierter) Basis-Fachwortschatz mit passenden Kollokationen und syntaktischen 
Strukturen angeboten werden. Vorschläge für eine langfristige systematische Wortschatz-




einüben  (z.B.  aus  dem  Fach NaWi,  in  der  Sek.  I  zu  Biologie,  Chemie  oder Geschichte). 
Außerdem sind Konzepte für eine systematische fach‐ und textbezogene Wortschatzarbeit 
zu entwickeln. 
6) Ergänzung einer Checkliste und eines Auswertungsprotokolls für die Unterrichtsplanung 
Ergänzend wäre eine Checkliste für die Planung, Beobachtung und nachträgliche Reflexion 
von Förderunterricht anzubieten, die in reduzierter Form an Aspekte des SIOP-Protokolls 
(vgl. Echevarria, Short & Vogt 2008, S. 228) anlehnen könnte. Weiterhin müssten beste-
hende Diagnoseinstrumente gesichtet und zusammengeführt werden (vgl. z. B. Ehlich 2005, 
Junk-Deppenmeier  2009). Zudem sollte eine Vorlage für individuelle Förderpläne angeboten 
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J. Zusammenfassung der Ergebnisse, übergreifende und 
spezielle Empfehlungen 
1. Vorbemerkung 
Um die Situation des Sprachunterrichts in Berlin zu verbessern und größere Vermittlungs-
erfolge zu erreichen, kann auf drei Voraussetzungsbereiche zurückgegriffen werden:  
 die neu in Gang gekommenen Forschungen für die Grundlagen von Sprachunterricht 
in Linguistik, Fachdidaktik, Psychologie und empirischer Bildungsforschung; 
 die erheblichen Anstrengungen, die in den vergangenen Jahren im Berliner Bildungs-
wesen in Bezug auf die Sprachförderung von SchülerInnen nicht-deutscher 
Herkunftssprache (ndH) sowie, in geringerem Umfang, von SchülerInnen mit Deutsch 
als Erstsprache unternommen worden sind; 
 die reichen Erfahrungen der Lehrpersonen in Berlin auf allen Schulstufen und in allen 
Schultypen. 
Besonders für die Erfahrungen der Lehrpersonen fehlt es an einer systematischen Auf-
arbeitung und an Möglichkeiten, zu plausiblen Verallgemeinerungen zu kommen.  
Die Forschungssituation ist, wie in Teil II der Expertise dargestellt, derzeit sehr im Fluss und 
bietet ein eher diffuses Bild. Es zeichnen sich in Bezug auf die Desiderate allerdings 
durchaus konsensuelle Tendenzen ab. In Bezug auf viele zentrale Fragestellungen kann der 
Forschungsstand aber nur als sehr lückenhaft, oder, anders und als Aufgabe für die Zukunft 
formuliert, als ein Bündel von Desideraten gekennzeichnet werden. Die neue Bewegung, 
durch die sich die Situation der letzten zehn Jahre auszeichnet, bietet aber hoffnungsvolle 
Ansätze insbesondere hinsichtlich der Einsicht in das Erfordernis, Sprachaneignung, Sprach-
förderung und insgesamt Sprachbildung in einem breiten und differenzierten Sinn zu kon-
zeptualisieren und dafür neue Kooperationen verschiedener Disziplinen – der Linguistik, der 
Psychologie, der Fachdidaktiken und der empirischen Bildungsforschung – anzustreben. Die 
Diskussionen um Bildungsstandards, Objektivierungen von Leistungserhebungen und das 
Verständnis für die Notwendigkeit von wohlfundierten Evaluierungen des pädagogischen und 
insgesamt des institutionellen Handelns haben durch die großen Untersuchungsprojekte wie 
IGLU, SINUS, DESI und PISA erhebliche Anstöße erfahren, wobei durch die wissenschafts-
interne wie die bildungspolitische Diskussion unabdingbare Problematisierungen dazu bei-
tragen, zu besseren Ergebnissen sowohl in der Konzeptualisierung wie im Einsatz entspre-
chender Verfahren und in der Bestimmung ihrer Konsequenzen zu gelangen.  
2. Handlungsmöglichkeiten des Landes Berlin 
Das Land Berlin als eines der 16 Bundesländer, denen die hauptsächliche Verantwortung für 
die schulische Bildung obliegt, und zugleich als größter städtischer Handlungsraum in der 
Republik hat für die Sprachbildungsförderung besondere Möglichkeiten und verfügt über  
umfangreiche Erfahrungen unterschiedlicher Handlungsträger (vgl. Anhang 4 und 5). Diese 
Erfahrungen sind freilich bisher nicht systematisiert worden. 






fohlen,  dass  die  bildungspolitischen,  wissenschaftlichen  und  in  der  Vermittlungspraxis 
tätigen  Personen  wie  Institutionen  ihre  Bemühungen  konzentrieren,  koordinieren  und  
systematisieren. 
 
Das Land Berlin hat bisher im schulischen Bereich Mittel für die Verbesserung der Sprach-
bildung und für eine Reihe von Fördermaßnahmen zur Verfügung gestellt. Eine systema-
tische Auswertung des Einsatzes dieser Mittel und eine Evaluierung der einzelnen Maß-
nahmen liegen bisher nicht vor. Angesichts des Umfangs, der absehbaren Dauer und der 
Effektivierungserfordernisse ist für die Konzentration, Koordination und Systematisierung die 












Das Kompetenzzentrum Sprachbildung fungiert als Beratungs-, Koordinierungs- und Do-
kumentationsstelle für die verschiedenen mit der Sprachbildung und Sprachförderung in 
Berlin befassten Institutionen und Aktanten (Senat, Lehrkräfte, Initiativen, Wissenschaftler-
Innen an den Berliner Universitäten u.a.). Sein Schwerpunkt liegt auf der schulischen 
Sprachbildung.  
 Es organisiert den Austausch der Berliner Universitäten in Bezug auf die bereits beste-
henden und fortzuentwickelnden DaZ-Module.  
 Es verfolgt die einschlägigen wissenschaftlichen Entwicklungen und trägt zu ihrer Um-
setzung in die Praxisbereiche bei.  
 Es ermittelt und transferiert erfolgreiche Initiativen an einzelnen Schulen. 
 Es wertet die bisher eingesetzten Sprachstandsfeststellungsverfahren und die dabei ge-
machten Erfahrungen aus und ermittelt bzw. entwickelt Instrumente zur Sprachstands-
feststellung als Grundlage einer darauf aufbauenden individualisierten Förderung.  
 Es organisiert die Evaluierung der sprachbildungsbezogenen Maßnahmen an den Berliner 
Schulen.  
 Es entwickelt und pflegt eine Online-Plattform „Sprachbildung Berlin“ für den Austausch 
der Lehrerinnen und Lehrer sowie aller weiteren auf dem Gebiet der Sprachförderung 
tätigen Personen in Berlin. 
 Es unterstützt das LISUM bei der Qualifizierung der Multiplikatoren für Sprachbildung an 
den Schulen.  
 Es unterstützt die Weiterbildungsmaßnahmen für SprachbildungskoordinatorInnen.  
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 Es systematisiert und transferiert Erfahrungen zur Eltern-, Familien- und Stadtteilarbeit. 
 Es kooperiert mit dem Bivem (Berliner Interdisziplinärer Verbund für Mehrsprachigkeit) zur 
Gewährleistung eines kontinuierlichen Übergangs der Sprachbildungsmaßnahmen im 
Elementarbereich in die schulische Sprachbildung.  
 Es sucht und unterhält den Kontakt mit Sprachbildungsinstitutionen und -initiativen in an-
deren Großstädten (FörMig-Transfer Hamburg, Zentrum für Mehrsprachigkeit und Integra-
tion Köln, Initiativen in Stuttgart, Mannheim und Nürnberg u.a.).  
 Es koordiniert Kontakte mit der Initiative ProDaZ der Mercator-Stiftung Essen.  
 Es kooperiert mit Sprachbildungsinitiativen in Ländern mit Mehrsprachigkeit wie der 
Schweiz (Quims) oder Luxemburg (Réadjustement de l’enseignement des langues, Berg 
2011) sowie mit Österreich (Österreichisches Sprachenkompetenzzentrum, vgl.  (http:// 
oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf ). 
3. Sprachbildung als Aufgabe der Schule insgesamt 
Guter Sprachunterricht ist dann aussichtsreich, wenn Sprachbildung als Aufgabe der Schule 
für alle Kinder gesehen und sowohl curricular wie vermittlungsmethodisch systematisch in 
den Unterricht insgesamt integriert wird. Das Konzept der durchgängigen Sprachbildung 
muss für alle Schulen gelten und kann sich nicht auf Schulen mit hohem Anteil an Kindern 
nicht-deutscher Herkunftssprache beschränken. Neue Zahlen aus Hamburg zeigen, dass 
fast 40 Prozent der Kinder mit Sprachförderbedarf Deutsch als Muttersprache haben (May, 
Bach & Berger 2011).  Ein Umdenken weg von der Monolingualität hin zu einer handlungs-
praktisch zu bewährenden Mehrsprachigkeit und die Stärkung des Stellenwerts von Sprache 
in den unterrichtlichen Prozessen insgesamt bieten den Rahmen für eine integrierte 
Förderung von Kindern und Jugendlichen aus sogenannten bildungsfernen Milieus (mit und 
ohne ndH).  
Damit Kinder gute Startchancen für ihre Bildungsprozesse in der versprachlichten Institution 
Schule haben, sind frühe diagnostische Erhebungen im Kindergartenalter sowie gegebe-
nenfalls obligatorische Förderungen unabdingbar.  
Die Entwicklung von Mindestanforderungen für jede Jahrgangsstufe ermöglicht es, jährliche 
Lernstandserhebungen vorzunehmen und gezielte individuelle Förderung, gegebenenfalls 
auch in additiver Form, zu realisieren (s. dazu Abschnitt J.5.2.). 
Die bisherige, nicht unerhebliche Mittelverteilung und ihre Verwendung „vor Ort“ bedarf einer 










4.  Gesamtsprachencurriculum 
Sprachbildung als wesentliche Aufgabe der Schule vom Primar- bis zum Sek. II-Bereich 
verlangt eine neue curriculare Bestimmung in Gestalt eines Gesamtsprachencurriculums, 
das dazu dient, die Sprachbildung in den einzelnen nichtsprachlichen Fächern mit den 
Sprachbildungszielen des Deutschunterrichts und der anderen Sprachfächer zu vernetzen 
und systematisch aufeinander zu beziehen, um eine optimale sprachliche Befähigung der 
SchülerInnen zu ermöglichen. In Kapitel E. wird für den Bereich der Diskursivität am Beispiel 
des Argumentierens exemplarisch dargestellt, in welcher Weise die Arbeit für ein Gesamt-
sprachencurriculum entwickelt werden kann. Eine sprachliche Sensibilisierung aller Lehrper-
sonen ist dafür nicht nur wünschenswert, sondern unabdingbar. Diese knüpft an den zahl-
reichen Erfahrungen dieser Lehrpersonen an. 
Empfehlung: 
Es  wird  empfohlen,  ein  Gesamtsprachencurriculum  in  Gestalt  eines  entsprechenden 
Rahmenplans mit Anregungen zur Einbringung der Sprachenfragen  in den verschiedenen 
Fächern  zu  entwickeln.  Es  ist  anzuregen,  Sprache(n)bildung  als  fachkonferenzübergrei‐





Kompetenzzentrum  Sprachbildung  hat  in  der  Einrichtung, Weiterentwicklung  und Opti‐
mierung eines Gesamtsprachencurriculums eine zentrale Aufgabe. 
5. Offene Fragen der Sprachförderung 
5.1. SchülerInnen nicht-deutscher Herkunftssprache 
Mit Bezug auf die SchülerInnen mit nicht-deutscher Herkunftssprache ist es noch immer 
schwierig, konkrete Empfehlungen auszusprechen. Trotz der Fülle von Förderansätzen sind 
verallgemeinerbare Aussagen über die Wirksamkeit einzelner Förderungen bisher nur 
schwer zu treffen, wie zuletzt wieder die Auswertung des baden-württembergischen 
Programms „Sag‘ mal was“ für den Vorschulbereich gezeigt hat. Allenfalls aus dem Jacobs-
Sommercamp-Projekt (Stanat & Müller 2006, s. C.3.1., C.4.2.) lässt sich folgern, dass mit 
einer zusätzlichen expliziten Intervention deutlichere Fortschritte in sprachlichen Leistungen 
(auch im Lesen) erzielt werden als mit einer reinen impliziten Förderung. Das gegenwärtig in 
Berlin laufende BeFo-Projekt „Bedeutung und Form. Fachbezogene und sprachsystema-
tische Förderung in der Zweitsprache“ (BeFo) untersucht die Wirksamkeit von zwei Ansätzen 
der expliziten bzw. impliziten Sprachförderung im schulischen Unterricht bei Drittklässlern mit 
Migrationshintergrund. Von den Ergebnissen, die für Mitte 2012 angekündigt sind, sind 
Anhaltspunkte für die Gestaltung einer effektiven Sprachförderung zu erwarten (Darsow u.a. 
2012). 
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5.2. Additive oder integrative sprachliche Förderung 
Die Frage, ob die Förderung von Schülerinnen und Schülern, die den Mindestanforderungen 
im Bereich der Sprache nicht genügen, integrativ oder additiv erfolgen sollte, kann derzeit 
aus wissenschaftlicher Sicht nicht beantwortet werden. Bislang fehlen umfassende Studien 
zur Wirksamkeit derartiger Maßnahmen. Die bisherigen Ergebnisse aus einzelnen Evaluati-
onen sind nicht einhellig. Aus der Hamburger FörMig-Gruppe wird berichtet, dass eine inte-
grierte systematische Sprachbildung, die gekoppelt ist an das fachliche Lernen und bei Be-
darf ergänzt wird um spezifische Förderangebote, wirksamer ist für die Entwicklung bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten als eine ausschließliche additive Förderung (Salem 2010, S. 19). 
Das Hamburger Monitoring der schulischen Fördermaßnahmen und der Evaluation von 
Sprachförderprojekten (May, Bach & Berger 2011) belegt hingegen deutliche Lernzuwächse 
bei etwa 30 Prozent der Schüler und Schülerinnen mit additiver Sprachförderung (realisiert 
als diagnosegestützte Förderplanung, verbindliche Teilnahme und regelmäßige Förderung 
sowie Ermittlung des Fördererfolgs). In Schulen mit höherer Erfolgsquote findet der Förder-
unterricht häufiger in der Gruppe statt, wohingegen in weniger erfolgreichen Schulen häufi-
ger eine Kombination aus Einzel- und Gruppenförderung bzw. Förderband- und Gruppen-
förderung zu finden ist. Eine Analyse der Gelingensbedingungen für erfolgreiche Förderung 
an Schulen verweist auf verschiedene Faktoren, u. a. die Durchführung der Förderung 
außerhalb der Regelunterrichtszeit, wobei zumeist der Nachmittag, aber auch die Zeit vor 
dem Unterricht genutzt wurde, d.h. den erfolgreich geförderten Schülern stand tatsächlich 
mehr Lernzeit zu Verfügung als jenen, die im oder parallel zum Regelunterricht ihre Förde-
rung erhielten. Da allerdings die weniger erfolgreich arbeitenden Schulen mehr Schüler und 
Schülerinnen mit Förderbedarf insgesamt und mit Förderbedarf gleichzeitig in mehreren Be-
reichen haben, können diese Ergebnisse nicht ohne weiteres verallgemeinert werden. Plau-
sibel sind jedoch die weiteren Gelingensbedingungen: Erfolgreich waren Schulen, die sich 
durch die folgenden Maßnahmen auszeichneten: intensive Elternarbeit (Beratung und regel-
mäßige Information über die Maßnahmen in der Schule), schulinterne Kooperationen, wie 
gegenseitige Hospitationen und schulinterne Fortbildungen, sowie besonderer Nachdruck 
auf einer durchgängigen Sprachbildung auch im Regelunterricht.  
Während in Hamburg regelmäßige Erhebungen zum Stand der Fördermaßnahmen an den 
Schulen durchgeführt werden, ist für Berlin nicht bekannt, wie die additive Förderung gegen-
wärtig an Schulen realisiert wird. Bedeutsamer als die Organisationsform sind Inhalte und 
Konzeption der Förderung. Wichtig ist eine gezielte Diagnose zur Feststellung von Stärken 
und Schwächen im Lernprozess bzw. in Teilfähigkeiten der mündlichen Sprache, des Lesens 
und (Recht-)Schreibens sowie in den Lernstrategien, die Grundlage eines individuellen För-
derplans bildet. Wichtig sind ebenfalls passgenaue Anforderungen und Materialien. Kinder 
und Jugendliche, welche den Mindestanforderungen nicht genügen, brauchen mehr Lernzeit. 
Dies kann additiv erfolgen, jedoch auch im binnendifferenzierten Unterricht oder in Phasen 
des offenen Lernens realisiert werden, sofern die Kinder gezielte und systematische Anlei-
tungen erhalten, damit die Lernzeit effektiv genutzt werden kann.  
Beim gegenwärtigen Stand des Wissens kann die folgende Schlussfolgerung der Autoren 
des Hamburger Monitorings unterstrichen werden: Es gilt, „die additive Sprachförderung in 
zusätzlicher Lernzeit noch stärker mit integrativen Fördermaßnahmen im Rahmen des nor-
malen Unterrichts zu verbinden und die sprachlernbezogene Lernzeit dadurch insgesamt 
auszudehnen und zu effektivieren, indem sprachliche Bildung als Aufgabe jeden Unterrichts 




in allen Fächern begriffen und fachlich umgesetzt wird. Additive Sprachförderung für Schüler 
mit ausgeprägtem Förderbedarf, individualisierte Lernangebote im normalen Unterricht für 
Schüler mit erkennbaren Lernschwächen und durchgängige Sprachbildung für alle Schüler in 
allen Fächern darf nicht als Gegensatz gesehen werden, sondern muss in einem Gesamt-
konzept sprachlicher Grundbildung aufgegriffen werden“. (May, Bach & Berger 2011, S. 3) 
6. Anforderungen an organisatorische Rahmenbedingungen  
Die gegenwärtig in Berlin realisierten organisatorischen Maßnahmen bieten eine gute Aus-
gangslage für die Weiterentwicklung der organisatorischen Rahmenbedingungen.  
Empfehlung: 
Es ist eine hohe Verbindlichkeit in der Umsetzung der Förderkonzepte für die Schulen z.B. 
durch  Ziel‐  und  Leistungsvereinbarungen  sowie  Rechenschaftslegung  in  Bilanzierungs‐
gesprächen von Seiten der Schulleitungen anzustreben.  
Das  Konzept  der  Sprachbildungskoordinatoren  ist  umfassend  umzusetzen  und  vom 
Kompetenzzentrum Sprachbildung zeitnah zu adaptieren und zu optimieren. Die Bestim‐
mung  des  erforderten Mitteleinsatzes  ist  auf der Grundlage  der  durch  das  Kompetenz‐
zentrum Sprachbildung geleisteten Evaluierung zu optimieren und zu fokussieren. Es sind 
jährliche  Erhebungen  der  sprachlichen  Leistungsstände  sowohl  im mündlichen  wie  im 
schriftlichen Bereich vorzunehmen und individuelle Förderpläne zu erstellen. Die Arbeit in 
additiven Fördergruppen  ist mit dem Regelunterricht abzustimmen. Für den Übergang  in 
die  Grundschule  ist  ein  enge  Kooperation  mit  den Maßnahmen  im  Elementarbereich 
anzustreben. Die Kooperation zwischen den Institutionen des Elementarbereichs und der 
Grundschule ist zu intensivieren. Entsprechende Etatmittel sind vorzusehen.  
7. Instrumente zur Erfassung sprachlicher Leistungen 
Die Situation der Sprachstandsmessung und der Beobachtung von Sprachentwicklungs-
prozessen bietet derzeit sowohl für monolingual deutschsprachige wie für mehrsprachig 
aufwachsende Kinder keine befriedigenden umfassenden Instrumente. Lediglich für einzelne 
der Basisqualifikationen (besonders der morphologisch-syntaktischen und der semantischen) 
liegen für frühe Aneignungsstufen einzelne Detailinstrumente vor (z.B. die Profilanalyse von 
Grießhaber). Die Entwicklung weiterer Instrumente wird an verschiedenen Stellen in der 
BRD vorangetrieben (vgl. die Übersichten in Ehlich 2005 und Redder et al. 2010). Für die 
späteren Aneignungsphasen (zweiter Teil der Primarstufe, Sekundarstufe I und besonders 
Sekundarstufe II) liegen kaum Ansätze für Verfahren zur Erfassung sprachlicher Leistungen 
vor (vgl. aber Tulpenbeet und Bumerang im Anschluss an HAVAS 5 im FörMig-Kontext). Der 
Einsatz von Cloze-Tests ist angesichts der Unklarheiten, was diese Tests konkret erheben, 
in Bezug auf deren Leistungsfähigkeit für einzelne Basisqualifikationen noch nicht wirklich 
durchsichtig. Für die Lehrpersonen sind jenseits der Testentwicklung und in Ergänzung dazu 
qualifizierte Beobachtungsverfahren für die einzelnen Kinder bzw. Jugendlichen über die 
vorschulische Situation hinaus anzustreben und zu entwickeln.  
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Welche Folgerungen in Bezug auf die jeweilige Gesamtqualifizierung der einzelnen Kinder 
aus den zahlreichen im Einsatz befindlichen Tests wissenschaftlich verantwortet gezogen 
werden können, ist in einem Ausmaß undeutlich, dass bisher von einer verlässlichen 
Prognostik nicht wirklich gesprochen werden kann. Laufende Projekte wie BeFo und ver-
schiedene Projekte im vom BMBF unterstützten Projektverbund FiSS werden den Kenntnis-
stand erweitern. Auch mit Blick auf die Entwicklung von Bildungsstandards und gerade für 
die Entwicklung von Mindeststandards sowie die Bestimmung von deren Aussagekraft kann 
hinsichtlich der Instrumente zur Erfassung sprachlicher Leistungen gegenwärtig nur von 
einem großen Desideraten-Katalog gesprochen werden. Für die Leseforschung ist die Instru-
mentenentwicklung bisher mit am weitesten fortgeschritten (s. F.2. und F.3.). 
Empfehlung:  
Es wird  empfohlen,  dass  das  Land  Berlin  die  in  den  vergangenen  Jahren  eingesetzten 
Instrumente zur Sprachstandsmessung einer kritischen und auf verbesserte Instrumenten‐




Für die Entwicklung weiterer  Instrumente  ist die Orientierung auf  individuelle Diagnostik 
und  die Umsetzung  in  konkrete  Förderempfehlungen  die  derzeit wohl  größte Aufgabe. 
Diese  kann bei entsprechender Qualifizierung der  Lehrpersonen  am ehesten bearbeitet 
werden, und zwar nicht nur im Sprachenunterricht, sondern auch in den anderen Fächern. 
Wie  weit  dies  jenseits  des  individuellen  Engagementbereichs  über  geeignete  Fort‐
bildungsmaßnahmen  erleichtert  bzw.  ermöglicht werden  kann,  kann  nur  in  einer  sehr 
sensiblen  und  die  Arbeitsbelastung  der  Lehrpersonen  angemessen  berücksichtigenden 
Weise angegangen werden.  
Es wird empfohlen, eine Handreichung  zu erarbeiten, die eine kritische Darstellung von 




8. Konsequenzen für die Fort- und Weiterbildung 
Es wird empfohlen, ein fokussiertes Fort- und Weiterbildungsprogramm zu entwickeln und 
umzusetzen. Es zielt einerseits auf die Verstetigung der Qualifizierung der Sprach-
bildungskoordinatoren ab und richtet sich andererseits an alle Lehrkräfte mit dem Ziel einer 
verstärkten sprachlichen Sensibilisierung. 
Empfehlung: 
Es  wird  empfohlen,  neue  Formen  der  fächer‐  bzw.  fachgruppenübergreifenden  Fort‐












ergebnisse  die  Sprachsensibilisierung  in  den  Kollegien  anleiten  und  die  bereits  in Gang 
gekommene  Ausbildung  schulinterner  Strukturen  für  eine  integrale  Sprachbildung 
organisieren. 
9. Entschleunigung und Coaching 
Bisher ist relativ wenig darüber bekannt, was an den Schulen mit den Rahmenplänen, 
Handreichungen und Fachbriefen, die ja in einer erfreulichen Breite und nicht unerheblichen 
Anzahl vorliegen, geschieht, insbesondere, was von den Lehrpersonen rezipiert und in 
unterrichtliches Handeln umgesetzt wird und werden kann. Angesichts dieser Situation ist die 
Gewinnung genauerer Kenntnisse darüber von großer Bedeutung. 
Zugleich gibt es eine Reihe von Indizien dafür, dass innerhalb der Lehrkörper der Schulen 
eine gewisse Überforderungserfahrung und Ermüdung in Bezug auf den Bereich besteht. 
Um diese Situation zu verändern, ist ein sensibles, die Möglichkeiten und Interessenlagen 
der Kollegien unmittelbar aufnehmendes Vorgehen und wohl auch eine gewisse Ent-
schleunigung anzuempfehlen. Ein professionelles Coaching, das die FörMig-Nachfolge-
arbeit wie den Sprachkoordinatoren-Ansatz fortführt, kann dazu substantiell beitragen. Es 
wird unabdingbar sein, sowohl den Lehrkräften der Grundschulen als auch der Sekun-
darstufen auch jenseits des Faches Deutsch und der anderen Sprachenfächer ein ziel-
genau strukturiertes Grundlagenwissen linguistischer sowie entwicklungs- und lernpsycho-
logischer Art zur Verfügung zu stellen. Kenntnisse von Verfahren zur Lernstandserhebung 
und zur sprachlichen Förderung sowie erweiterte Kenntnisse von geeigneten Methoden 
und Materialien zur Individualisierung und Differenzierung des Unterrichtsgeschehens 
bieten den Lehrpersonen Perspektiven zur Realisierung eines sprachförderlichen Unter-
richts. 
10. Kooperation mit den Eltern und im Stadtteil 
Für die Entwicklung von Kooperationsstrukturen mit den Eltern – insbesondere auch den 
Eltern aus den sogenannten bildungsfernen Gesellschaftsgruppen und den Eltern nicht-
deutscher Herkunft – ist die Zusammenarbeit mit den jeweiligen Stadtteilen bzw. Kiezen 
erforderlich. Wie es sich derzeit darstellt, ist Synergieanstrebung hierfür unabdingbar – wofür 
eine Systematisierung bestehender und die Herstellung neuer Kontakte anzustreben ist (s. 
hierzu C.9.). 
Empfehlung: 
Es wird  empfohlen,  für  die  Kooperation mit  den  Eltern  durch  eine  aufgabenzentrierte 
Kooperationsgruppe der Bildungsverwaltung erfolgreiche Erfahrungen zu erheben und zu 
sammeln  und  die  gewonnenen  Erkenntnisse  in  die  Stadtteilarbeit  wie  in  die  Schulen 
zurückfließen zu lassen. 
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11. Spezielle Empfehlungen 
11.1. Empfehlungen zu den literalen Basisqualifikationen 
11.1.1.  Literalisierung als Ressource der sprachlichen Förderung nutzen 
Der Erwerb der Lesekompetenz ist von besonderem Gewicht, da Lesen eine wichtige 
Schlüsselkompetenz für schulisches Lernen in allen Fächern ist und Literalisierung als 
bedeutsame Ressource für sprachliches Lernen (phonische, morpho-syntaktische, seman-
tische und diskursive Basisqualifikationen) anzusehen ist, die bislang zu wenig genutzt wird. 
Die neuen Zahlen des Hamburger Monitorings belegen, dass der größte Sprachförderbedarf 
in Bezug auf Lesen und Rechtschreiben besteht (May, Bach & Berger 2011). In der Ex-
pertise werden zahlreiche konkrete Empfehlungen gegeben, die hier noch einmal zusam-
menfassend dargestellt werden. 
Angesichts der Erkenntnis: Auf den Anfang kommt es an! betreffen viele Empfehlungen die 
Grundschule und dort vor allem den Anfangsunterricht (zur Charakterisierung der konzep-
tionellen Grundlagen s. F.2.1.): 
11.1.2.  Empfehlungen für die Grundschule 
 Feststellen der Lernausgangslage zu Beginn der ersten Jahrgangsstufe (s. F.2.3.1.) 
Für  die  Bestimmung  der  Lernausgangslage  zur  literalen  Basisqualifikation  ist  eine  Über‐
arbeitung und Kombination der vorliegenden Erhebungsinstrumente  (LauBe und  ILeA1)  zu 
empfehlen.  Die  Vorzüge  beider  Instrumente  sind  dabei  zu  kombinieren.  Eine  Übung  zur 
Klärung der Bezeichnungen ist vorauszuschicken. Das verwendete Wortmaterial ist zu über‐
prüfen, insbesondere daraufhin, ob es für Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache geeignet 
ist.  Für  die  einzelnen  Aufgaben  ist  die  Kenntnis  der  in  der  Aufgabenstellung  genutzten 
Begriffe abzuklären. 





erarbeitet, u.a. von Füssenich &  Löffler  (2005),  in dem von Naegele & Valtin moderierten 
Heft  der  Zeitschrift  Deutsch  Differenziert  (3/2006)  sowie  in  der  Reihe  „Das  schaffe  ich!“ 





 Durchführung regelmäßiger Lernstandsanalysen in der Grundschule (s. F.2.3.3.) 
Nicht nur zu Schulbeginn, auch  im weiteren Verlauf der Schuljahre  ist eine „kontinuierliche 
Diagnostik über den Anfangsunterricht hinaus“ (Rahmenlehrpläne für die Grundschule 2004, 




S. 17)  zu gewährleisten. Verfahren  für die Feststellung des Lernstandes  individueller Schü‐
lerInnen  (sowie der Klassen)  sind weiterzuentwickeln und empirisch abzusichern. Die Ver‐
gleichsarbeiten VERA 3 und die  Individuellen Lernausgangsanalysen  ILeA 2 bis 6 können als 
Ausgangsbasis  dienen,  da  besonders  bei  ILeA  bisher  schon  eine  kleine  Stichprobenüber‐
prüfung vorliegt. Größere Stichproben zur Überprüfung und Normierung sind erforderlich. 
 Dokumentation des Lernstands und der Lernentwicklung (s. F.2.3.4.) 
Für  die  Lernentwicklungsdokumentation  sollten  die  Kriterien  und  Anforderungsbeschrei‐
bungen in LauBe präzisiert werden. Das Verfahren sollte ergänzt werden durch Klassenlisten, 
die einen direkten Überblick über Gemeinsamkeiten und Unterschiede der  Lernleistungen 
der  Schüler  und  Schülerinnen  erlauben.  Auch  für  die  folgenden  Jahrgangsstufen  sollten 
derartige Dokumentationsformen entwickelt werden, evtl. in Form eines Portfolios.  
Sowohl  für  die  Lerndokumentation  Sprache  als  auch  für  ILeA  sollten  Listenformate 
entwickelt werden, aus denen Lernforschritte unmittelbar sichtbar werden. 
 Qualitätssicherung in Bezug auf Methoden und Materialien zum Erstlese- und Erst-
schreibunterricht (s. F.2.3.5.) 
Differenzierung  sollte  in den ersten  Schuljahren  vorrangig unter  sozialem Aspekt erfolgen 
(zum  Einüben  kooperativer  Verhaltensweisen,  zum  gegenseitigen  Anregen)  und  erst  in 





    In  dieser  Lernphase  –  und  sei  sie  noch  so  kurz  –  arbeiten  die  Kinder  an  einem 
gemeinsamen    Lerngegenstand,  zum  Beispiel  lernen  sie  ein  neues Wort  oder  ein 
neues Schriftzeichen oder sie lesen gemeinsam einen kleinen Text.  
●  Differenzieren nach Lerntempo und Lernstand 
●  Phasen des freien Arbeitens.  
Zur Qualitätssicherung  gehört  auch  das  Überprüfen  von Materialien  und Methoden  zum 
Lesen‐  und  Rechtschreibenlernen.  Es  sollte  sichergestellt  werden,  dass  sie  keine  lingui‐
stischen  oder  didaktischen  Fehler  aufweisen,  die  bei  lernschwachen  Kindern  zu  Verun‐
sicherungen über den Lerngegenstand  (kognitive Konfusion) oder  in Bezug auf die Schreib‐







und  sie müssen  zu  einer  vollständigen  Lautanalyse  befähigt  sein, was  – wie  die  Stufen‐
modelle  des  Schriftspracherwerbs  zeigen  –  jedoch  eine  relativ  späte  Errungenschaft  im 
Schriftspracherwerbsprozess  ist  (Scheerer‐Neumann 1995). Kinder  lernen mit Hilfe von An‐
lauttabellen  die  Strategie  „Schreibe‐wie‐du‐sprichst”,  eine  zwar  wichtige,  aber  unzu‐
reichende Strategie (wenn Kinder z. B. Zoo als TSO verschriften), die zudem höchstens dann 
erfolgreich  ist,  wenn  die  Kinder  über  die  hochdeutsche  Aussprache  und  –  im  Falle  von 
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Kindern  mit  nicht‐deutscher  Herkunftssprache  –  über  gute  deutsche  Sprachkenntnisse 
verfügen. Dies ist aber nicht immer der Fall. Auch das Fehlen der Unterweisung zum Lesen‐
lernen  ist  zu  kritisierten  (Scheerer‐Neumann  1995):  Wertvolle  Unterrichtszeit,  die  zum 
Lesenlehren  genutzt  werden  könnte,  geht  verloren  (zur  Kritik  von  Schründer‐Lenzen  s. 
F.2.1.). 
 Verwendung eines Grundwortschatzes (s. F.2.3.6.) 
Die  Berliner  Handreichung  für  die  Arbeit  mit  dem  Grundwortschatz  sollte  überarbeitet 
werden. Damit sich die im Grundwortschatz aufgeführten Wörter als Modell eignen, ist em‐
pfehlenswert,  sie  nach  Problem‐Profilen  zu  ordnen, wie  Naumann  (1999)  es mit  seinem 
Orientierungswortschatz  realisiert  hat.  Der  Grundwortschatz  sollte  auch  in  den 
Rahmenlehrplänen  für  die  Grundschule  und  DaZ  einbezogen  werden mit  dem  Ziel,  den 
Wortschatz der Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache kontinuierlich zu erweitern.  
 Erwerb und Anwendung von Lesestrategien (s. F.2.3.7.)  
Spätestens von der 3.  Jahrgangsstufe an  sollten die Schülerinnen und Schüler Anleitungen 
zum Gebrauch von Lesestrategien erhalten. Damit Schülerinnen und Schüler daran erinnert 
werden,  bestimmte  Lesestrategien  anzuwenden,  sollte  ihnen  konkretes  Material  an  die 




nichtdeutscher Herkunftssprache  ist  darauf  zu  achten,  dass  Strategien  zur  eigenständigen 
Wort‐ und Satzerschließung einen breiteren Rahmen einnehmen.  





stützen,  z.  B.  Guckloch,  Schaufenster,  Ferienbuchflyer  (http://bildungsserver.berlin‐bran 
denburg.de/1126.html ). 
 Lehrerbildungsmaßnahmen (s. F.2.3.9.) 
In  der  bisherigen  Lehrerausbildung  gibt  es  zu wenige  didaktisch‐methodische  Angebote 
zum  Umgang  mit  Heterogenität. Damit  Lehrkräfte  befähigt  werden,  Kinder  mit  unter‐
schiedlichen Lernvoraussetzungen und Fähigkeiten beim Schriftspracherwerb erfolgreich zu 
unterrichten, brauchen  sie  linguistisches und psycholinguistisches Wissen über den  Lern‐
gegenstand  Schriftsprache  (Phonem, Graphem, Grammatik etc.), entwicklungs‐ und  lern‐
psychologisches Wissen  sowie  förderdiagnostische  Kompetenzen.  Sofern  diese  Bereiche 
nicht  in  der  Lehrerausbildung  behandelt  werden,  sind  entsprechende  Angebote  in  der 
Lehrerfortbildung zu machen.  




11.1.3. Empfehlungen für die Sekundarstufe 
 Feststellen der Lernausgangslage (s F.3.3.1.) 
Ebenso wie in der Grundschule sind auch in der Sekundarstufe Verfahren zu entwickeln und 
anzuwenden, die es gestatten, den  individuellen Lernstand der Schülerinnen und Schüler 
als  Ausgangspunkt  für  Fördermaßnahmen  zu  bestimmen.  Gerade  zu  Beginn  der  Sekun‐
darstufe  I  ist es  für die Lehrkräfte sinnvoll, die Lernausgangslage der Schüler und Schüle‐
rinnen zu erheben und Hinweise für ihre Unterrichtsgestaltung und ggf. Fördermaßnahmen 
zu erhalten. Wünschenswert wäre der Einsatz standardisierter Verfahren, wobei allerdings 
hervorzuheben  ist,  dass  die  Entwicklung  eines  derartigen  Instruments  eine  höchst  an‐
spruchsvolle Angelegenheit ist und die Kooperation von Fachleuten aus Linguistik, Didaktik 
und empirischer Bildungsforschung voraussetzt.  
 Zeit für Lesen und Leseförderung gewähren (s. F.3.3.2.) 
Ebenso wie  in  der Grundschule  brauchen  Schülerinnen  und  Schüler  auch  in  der  Sekun‐
darstufe  I ausreichend Zeit  zum  Lesen. Nicht nur  im Deutschunterricht, auch  im Fachun‐
terricht sollten Lehrkräfte Zeit und Gelegenheit bieten, damit Schüler und Schülerinnen sich 
im  Lesen  üben  können.  Besonders  schwache  Leser  benötigen  bei  manchen  Aufgaben‐
stellungen mehr Zeit. Zudem sollten sie – sofern Bedarf besteht – Gelegenheiten erhalten, 
in besonderen  Lernarrangements hierarchieniedrige  Leistungen wie Dekodiergenauigkeit, 
Lesegeschwindigkeit,  Automatisierung  sowie  eine  dem  Sinn  angemessene  Betonung  zu 
üben (z. B. durch Lautlese‐Tandems, s. Gold & Rieckmann 2009).  








Lesepaten  für  Kita‐Kinder. Auf  dem  Bildungsserver  Berlin‐Brandenburg  finden  sich Anre‐
gungen und verschiedene Materialien für die Dokumentation der Leseinteressen der Schü‐
lerinnen  und  Schüler  (s.  dazu  den  „Lesefragebogen  für  die  Sekundarstufe  I“,  http:// 
bildungsserver.berlin‐branden‐burg.de/lesefragebogen_sek_i.html,  sowie  die  „Lesebilanz 
am  Ende  der  Sekundarstufe  II“,  http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de/lesebilanz 
_sek_ii.html). Die Materialien eignen sich zur Anlage eines Portfolios der Leseinteressen.  
 Gezielte und systematische Anleitung zur Verwendung von Lesestrategien (s. 
F.3.3.4.) 
Für  den  Sekundarbereich  liegen  verschiedene  Konzepte  zum  Erwerb  von  Lesestrategien 
vor, z. B. das kommerzielle Angebot „Wir werden Lesedetektive“ (Gold u.a. 2004), dessen 
Wirksamkeit  auch  evaluiert wurde  (Gold  2005). Bislang nicht  evaluiert wurde der  „Lese‐
Navigator“,  der  dennoch  empfohlen  wird  (http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de 
/lesenavigator.html). Ziel des „LeseNavigators“ (Leubner, Clauß, Franke & Metscher 2010) 
ist die Förderung des Lesens und Verstehens von Sachtexten mithilfe von Lesestrategien, 
146   III. Teil : Empfehlungen für guten Sprachunterricht in Berlin  
__________________________________________________________________________ 
 












Bedeutsam  sind  auch  vorbereitende  Wortschatztrainings.  Verständnisschwierigkeiten 
können  sichtbar  gemacht  und  überwunden werden  durch  kooperatives  Lesen.  Fachlehr‐
kräfte können durch die Methode des  „Lauten Denkens“ den Schülerinnen und Schülern 
bei  der Umsetzung  von  Lesestrategien  und  der Demonstration  von  Leseflüssigkeit Hilfe‐
stellungen bieten.  In der Publikation des LISUM „Lesen  in den Naturwissenschaften – Das 
ProLesen‐Länderprojekt  Berlin  und  Brandenburg“  (http://bildungsserver.berlin‐
brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/lesen/ProLesen/Lesen_in_den_Naturwissenschaft
en.pdf)  finden  sich  zahlreiche  Anregungen.  Allerdings  ist  zu  prüfen,  inwieweit  diese 
Materialien für schwache DaZ‐Lerner geeignet sind. 




ein  Risiko  für  schulisches  und  berufliches  Lernen  darstellt.  Dazu  gehören  Grundlagen‐






dazu  finden  sich  im  Netz  unter  http://bildungsserver.berlin‐brandenburg.de/prolesen‐




Zusätzlich  zu  diesen,  auf  den  Erwerb  von  Lesekompetenz  abzielenden  Ausbildungsange‐




C.5.).  Dazu  gehört  auch  ein Methodenrepertoire  zum  selbstständigen  und  eigenverant‐
wortlichen Lernen, wie es beispielsweise von Klippert (2001, 2009) beschrieben wird. 




11.1.4.  Empfehlungen für Grundschule und Sekundarstufe 
 Bestimmung von Mindestanforderungen für jede Jahrgangsstufe (s. F.3.3.7.) 
Bislang  sind  vom  IQB  Kompetenzmodelle  erarbeitet  worden  aus  denen  sich  auch 
Mindestanforderungen ableiten  lassen. Allerdings  liegen  sie nicht  für  jede  Jahrgangsstufe 
vor, haben die Bildungsstandards doch den Anspruch: „Sie bilden die Basis für Assessments 
(Leistungsüberprüfungen), nicht zuletzt, um rechtzeitig konkrete Maßnahmen einleiten zu 
können,  wenn  Defizite  erkannt  werden.“  (KMK,  IQB  2009,  S.  2).  Um Maßnahmen  zum 
Abbau von Defiziten einleiten zu können, muss in jeder Jahrgangsstufe festgestellt werden, 
welche  Schülerinnen  und  Schüler  den  Mindestanforderungen  nicht  genügen,  wie  es 
beispielsweise  auch  im  Hamburger  Sprachförderkonzept  realisiert  wird.  Dazu  sind 
entsprechende  Instrumente  bereitzustellen.  Solange  sollten  in  jeder  Jahrgangsstufe 
informelle Verfahren, beispielsweise ILeA, eingesetzt und Mindestanforderungen bestimmt 
werden.  Bei  Nichterfüllung  dieser  Anforderungen  sind  unverzüglich  Maßnahmen  zur 
gezielten individuellen Förderung, ggf. in additiver Form, zu ergreifen.  
 Realisierung des Anspruchs auf Förderung (s. F.3.3.8.) 
Zu  realisieren  ist  die  Forderung,  dass  Schüler  bei  Nichterreichen  der Mindeststandards 
einen Anspruch auf individuelle Förderung haben. Wie eine Analyse der IGLU 2006‐Daten 
ergab, erhielten nur 30 Prozent der Schüler und Schülerinnen, deren Leseleistungen auf der 
untersten  IGLU‐Kompetenzstufe  liegen  und  die  zu  den  10  Prozent  schwächsten  Lesern 
gehören, eine schulische Förderung (bei Kindern mit Migrationshintergrund war die Förder‐
quote etwas höher, s. Valtin, Hornberg u.a. 2010, S. 75). Individuelle Förderung bedeutet, 







IGLU  gezeigt  hat  (Bos  u.a.  2007).  Zu  empfehlen  ist  auch,  die  Eltern  in  die  Fördermaß‐
nahmen einzubeziehen, beispielsweise in Form von Zielvereinbarungen. 
 Wahrnehmung und Nutzung des bestehenden Internetportals (s. F.3.3.9.) 
Der  Bildungsserver  Berlin‐Brandenburg  (bildungsserver.berlin‐brandenburg.de/lesecurricu 
lum.html) hat mit dem Lesecurriculum ein wichtiges Internetportal geschaffen. Die dort be‐
schriebenen  Konzepte,  Projekte,  Informationen  und  Materialien  (zumeist  mit  Kopier‐




11.2. Empfehlungen zu den Rahmenlehrplänen. 
Es wird auf Kapitel H. der Expertise verwiesen. 
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12. Unterricht als Sprachlernsituation – Empfehlungen für das Verhalten 
des Lehrers 
In der aktuellen Unterrichtsforschung besteht weitgehende Einigkeit darin, dass guter Unter-
richt darin besteht, günstige Lerngelegenheiten bereit zu stellen, wobei unterschieden wird 
zwischen eher quantitativen Merkmalen wie Unterrichtszeit, Lernzeit, hochwertigem Lehr-
material und Effizienz der Klassenführung  und Merkmalen der Unterrichtsqualität, die sich 
auszeichnet durch Passung und Adaptivität, Klarheit, Methodenvariation, sensiblen Umgang 
mit Heterogenität sowie Individualisierung und Motivierung (Helmke 2003, S. 42). Aus den 
hier genannten Merkmalen lassen sich, bezogen auf den Sprachunterricht, Konsequenzen 
für das Verhalten der Lehrkräfte ableiten.  
Lehrkräfte sollten sich – stärker als bisher – dessen bewusst sein, dass der Unterricht in der 
Schule als versprachlichter Institution nicht nur eine Veranstaltung zur Übertragung von 
Wissen ist, sondern auch Gelegenheiten eröffnet oder verhindert, um Sprache zu lernen, und 
zwar sowohl in Bezug auf die kommunikative Kompetenz (Sprache als Medium der Kom-
munikation, auch als Dokumentationsmittel) als auch in Bezug auf die Fähigkeiten im analy-
tischen Sprachgebrauch (Sprache als Erkenntnismittel auf dem Weg zum Verstehen und als 
Medium für die Bildung logischer und moralischer Urteilsfähigkeit). Angesichts der Inter-
aktionsverteilung im Unterricht ist ein wichtiges Ziel die Erhöhung der Quantität der Schüler-
beiträge und der Abbau der Lehrerzentriertheit des Unterrichts. Dazu eignen sich bestimmte 
sprachliche Verhaltensweisen der Lehrkräfte im Unterrichtsgespräch sowie ein Methoden-
repertoire, das die Teilnahme aller Schüler und Schülerinnen erforderlich macht und das die 
kommunikativen Kompetenzen fördert (Beispiel: Karusselgespräch, Kugellager oder Grup-
penpuzzle). Auch der Einsatz audiovisueller Feedback-Verfahren hat sich diesbezüglich in 
der Lehrerausbildung bewährt. Hilfen für die Selbstbeobachtung und -evaluierung der 
Lehrperson können z.B. aus den in Anhang 8 angeführten Empfehlungen von Roeder & 
Schümer gewonnen werden. Neben der Quantität gilt es, die Qualität der Schülerbeiträge zu 
erhöhen. 
Empfehlung:  
Um  den  Unterricht  als  Sprachlernsituation  nutzen  zu  können,  sollten  Maßnahmen 
ergriffen werden, um Quantität und Qualität der Schülerbeiträge zu erhöhen. Es geht um 
die Rücknahme der  Lehrerzentriertheit des Unterrichts, mit dem Ziel, Schülerinnen und 
Schülern  Möglichkeiten  zu  eröffnen,  Redebeiträge  einzubringen  und  gleichzeitig  ihre 
Meinungen darstellen zu können. 
Auch verbesserte Unterrichtsgespräche beziehen nicht notwendig alle SchülerInnen in 
gleicher Weise ein. Die Gefahr des kommunikativen Rückzugs bzw. der „kommunikativen 
Emigration“ des einzelnen Schülers, die den Ausstieg aus dem Gesamtdiskurs durch 
Schweigen und „Abschalten“ bedeutet (Ehlich 2009c), bleibt bestehen. Gleiches gilt für den 
Gruppenunterricht. Darauf ist von Seiten der Lehrperson ein besonderes Augenmerk zu 
richten. 









wie  Karusselgespräch,  Kugellager  oder  Gruppenpuzzle.  Die  Ergebnisse  dieser  Arbeits‐
formen sollten präsentiert werden, wobei ebenfalls darauf zu achten ist, dass alle Schüler 
und Schülerinnen an der Präsentation zu beteiligen sind (evtl. durch Auslosen). 
Eine stärkere Beteiligung der Schüler und Schülerinnen im Unterrichtsgespräch ist auch von 
lernpsychologischer und methodisch-didaktischer Bedeutung. Lehrkräfte erhalten Aufschluss 
über die Alltagserfahrungen, naiven Vorstellungen und Kenntnisse der Schüler und können 
sie zum Ausgangspunkt des Unterrichts machen. Schüler und Schülerinnen erleben, dass 
die Lehrkraft ihre Erfahrungen und Ansichten anerkennt und wertschätzt (was gerade für Kin-
der mit Migrationshintergrund bedeutsam ist). Gleichzeitig müssen auch die SchülerInnen 
lernen, anderen zuzuhören, auf sie einzugehen und in Gruppen zu arbeiten. Vielfältige An-
regungen zum Kommunikationstraining finden sich bei Klippert (2010). 
Die im FörMig-Projekt entwickelten Qualitätsmerkmale für durchgängige Sprachbildung 
enthalten zahlreiche weiterführende Ratschläge für das Handeln des Lehrers. Eine baldige 
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Anhang 1) 
Erläuterungen zu den einzelnen Basisqualifikationen 
 (vgl. Ehlich 2005, Ehlich u.a. 2008a, Ehlich u.a. 2008b) 
Die phonische Basisqualifikation (A) 
Die phonische Qualifikation bildet aufgrund der Äußerungsbindung jeglichen sprachlichen 
Handelns eine unabdingbare Grundvoraussetzung. Die Ausbildung dieser Qualifikation 
beginnt bereits pränatal in der Aneignung so fundamentaler Strukturen wie Zäsierung, 
Wiederholung und der Möglichkeit der Synchronie, die durch das mütterliche Handeln und 
Erleben vorgeprägt wird. Um als sinnlich wahrnehmbare Sprachgrundlage wirksam zu 
werden, sind sowohl rezeptive wie produktive Befähigungen erfordert. Die Identifikation 
einzelner Laute, ihre Produktion und ihr Erkennen bilden dabei wesentliche kognitive 
Grundlagen. Gleiches gilt für die prosodischen Strukturen, die sich über die einzelnen 
Lautsegmente lagern und deren Kombination zu größeren Einheiten, ihre Serialisierung und 
Differenzierung ermöglichen. Andere Faktoren der Intonation im weiteren Sinn, paralin-
guistische Merkmale wie die Modulierung der Stimme für kommunikative Zwecke, gehören 
gleichfalls in diesen Bereich. Die Herausbildung der phonischen Qualifikation erfordert die 
Ausbildung und die einzelsprachspezifische muskuläre Fixierung des artikulatorischen Appa-
rates von der Larynx bis zu den Lippen.  
Die Aneignung der phonischen Qualifikation transformiert ein anderes in der akustischen 
Wahrnehmungsdimension ausgebildetes kommunikatives System, das System der Schreie 
und des akustischen Ausdrucks des Behagens. Dieses System teilt mit der phonischen 
Qualifikation den Bezug auf die akustische Dimension der Wirklichkeit, und es ist auch in 
sich kommunikativ (und darin außerordentlich wirksam). Es ist aber kein sprachliches 
System. Beide Systeme laufen eine Zeitlang in der kindlichen Kommunikation parallel 
zueinander (und auch in der späteren kommunikativen Praxis kann erneut darauf 
zurückgegriffen werden). Das eigentlich sprachliche System hinsichtlich der phonischen 
Basisqualifikation aber hat es mit der Erkenntnis und Nutzung phonetischer Eigenschaften 
als Eigenschaften eines sprachspezifischen phonologischen Systems zu tun – eine 
bedeutende kognitive Leistung. 
Die pragmatische Basisqualifikation I (B) 
Von Beginn der Sprachaneignung an ist deren grundlegende kommunikative Qualität für das 
Kind relevant. Das Kind nützt Sprache, um auf seine Bezugspersonen einzuwirken. Es 
verfolgt also kommunikative Handlungsziele und erkennt mit zunehmendem Alter und 
kognitiver Entwicklung, dass das Gleiche auch die Kommunikationspartner tun. Wie 
unzureichend eine Äußerung aus der Perspektive des „vollständigen Satzes“ auch aussehen 
mag, das Kind erfährt deren kommunikative Effizienz. Es erfährt Sprache als pragmatisches 
Handlungsmittel, und es eignet sich zunehmend die gesellschaftlich ausgearbeiteten 
sprachlichen Handlungsmuster an, deren Zwecke es für die Erreichung der eigenen Ziele 




nutzen kann. Die Einsicht, dass Gleiches für die Kommunikationspartner gilt, eröffnet dem 
Kind erste elementare Erfahrungen der Wechselseitigkeit mentaler und interaktionaler 
Strukturen. 
Die semantische Basisqualifikation (C) 
Zu den wesentlichen Leistungen sprachlicher Systeme gehört ihre Befähigung, Welt durch 
Benennung abzubilden und so Wissen habhaft zu machen. Dies geschieht in der seman-
tischen Basisqualifikation. Sprachliche Ausdrücke werden Wirklichkeitselementen zuge-
ordnet. Diese werden zusammengefasst und wiedererkennbar gemacht. Der lange Prozess 
der Begriffsbildung (Vygotskij) unter Nutzung von Sprache kommt in Gang. Die Entfaltung 
der semantischen Basisqualifikation ermöglicht zugleich den mentalen Einsatz der an-
geeigneten Ausdrücke für die Zwecke der Erinnerung und der vorausschauenden Planung. 
Sie sind insofern wichtige Werkzeuge für das Übersteigen des unmittelbaren Hier und Jetzt.  
Die morphologisch-syntaktische Basisqualifikation (D) 
Sprache ist immer Form und Struktur. Um Wirklichkeit wiederzugeben und um auf versteh-
bare Weise auf den anderen einzuwirken, erlaubt Sprache den Einsatz von Form und 
Struktur als etwas, was dem die Sprache Aneignenden und dem die Sprache bereits 
Beherrschenden gemeinsam ist. Der Formcharakter von Sprache erleichtert, ja ermöglicht 
unterschiedliche Stufen von Komplexität sowohl für das Verstehen wie für das Sich-
Verstehbarmachen. Einzelne Sprachgruppen haben dafür unterschiedliche Verfahrens-
weisen entwickelt. Die Bildung von Einheiten ist für diesen Bereich fundamental. In der 
Aneignung der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation wird dies zu einer kognitiven 
und kommunikativen Wirklichkeit für das Kind. In Kooperation mit der semantischen 
Basisqualifikation wird dabei kognitiv und handlungspraktisch auf die für die einzelne 
Sprache charakteristischen Grundstrukturen zurückgegriffen, und es werden komplexe 
Ordnungssysteme – z.B. in der formalen Charakterisierung von abstrakten Kategorien wie 
„belebt“/„unbelebt“ – angeeignet.  
Die diskursive Basisqualifikation (E) 
Die Nutzung von Sprache zum kommunikativen Austausch erfordert die Befähigung zur 
formalen sprachlichen Kooperation, wie sie sich in einer so elementaren Struktur wie der 
Verteilung des Rederechts ausdrückt. Die Möglichkeit, das Handeln in der Kooperation mit 
den Kommunikationspartnern und mit sich selbst (egozentrisch) sprechend zu begleiten; die 
Möglichkeit, gemeinsames Handeln durch Sprache zu koordinieren oder auch zu verweigern; 
weiter die Möglichkeit, komplexe Handlungs- und Ereignisabläufe narrativ zu erfassen und 
mitzuteilen, gehören zu den vornehmsten Einsatzmöglichkeiten von Sprache in der Inter-
aktion mit anderen. Diese diskursive Basisqualifikation beginnt in ihrer Aneignung sehr früh 
und entfaltet sich schnell zu einer kommunikativen Wirklichkeit, wie sie bereits für die kind-
liche Welt charakteristisch ist. Die Entwicklung des Spiels mit Hilfe von Sprache ermöglicht 
dem die Sprache sich aneignenden Kind frühzeitig, eine Distanz zur Unmittelbarkeit der es 
umgebenden Wirklichkeit aufzubauen, und in der Entfaltung seiner Vorstellungen und von 
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deren Umsetzung in eigene Phantasiewelten wird die Übersteigung der sinnlich 
wahrnehmbaren Welt ermöglicht.  
Die pragmatische Basisqualifikation II (F) 
Primäre Handlungsumgebung für das die Sprache aneignende Kind ist im Allgemeinen die 
Familie mit den unmittelbaren Bezugspersonen der Eltern und gegebenenfalls der 
Geschwister. Dieser institutionelle Zusammenhang wird in der Sprachaneignungs-Biographie 
teils ersetzt, teils erweitert durch andere Institutionen, die für die sprachliche Sozialisation 
von grundlegender Bedeutung sind. Diese Institutionen des Lernens sind – beginnend mit 
der Krippe und Kita über die Schulen in ihren verschiedenen Verfasstheiten bis hin zur 
„Lehre“ oder zum Studium – zu einem komplexen institutionellen Ensemble ausgebildet, das 
für die Vermittlung der sprachlichen und wissensmäßigen Qualifizierung des jungen, 
heranwachsenden Individuums von einer oft entscheidenden Bedeutung für das Leben in der 
komplexen Wissensgesellschaft ausgearbeitet worden ist. Die Handlungserfordernisse, die 
sich für die Kommunikation hier ergeben, stellen das sich die Sprache aneignende 
Individuum vor neue, entwickelte Aufgaben – die pragmatische Basisqualifikation II. Die 
Handlungsbezüge in diesen institutionellen Zusammenhängen, aber auch die Handlungs-
bezüge in den sich erweiternden Kommunikationsumfeldern zu erkennen, angemessen zu 
nutzen und zu bewältigen, stellt eine langwierige und für die eigene sprachliche Qualifikation 
wie für die eigene Biographie entscheidende Aufgabe dar.  
Die literale Basisqualifikation I und II (G + H) 
Moderne entwickelte Wissensgesellschaften kennen und nutzen Sprache nicht nur in einer 
mündlichen, sondern in einer Reihe anderer Modalitäten, insbesondere in der schriftlichen 
Modalität. Die teleologische Erweiterung sprachlicher Kommunikation und die enorme  
gnoseologische Steigerung eröffnen neue kommunitäre Entwicklungen, die alle in gleicher 
Weise eine Entfernung und Herauslösung aus der Unmittelbarkeit des direkten, in enge  
Horizonte eingebundenen kommunikativen Handelns bedeuten. In mehreren Schritten ist 
dafür die Aneignung und Ausbildung der literalen Basisqualifikation erfordert, beginnend mit 
der Einsicht in den Charakter von Schriftzeichen und ihrer systematischen und umfassenden 
Aneignung. Die Teilhabemöglichkeiten in allen drei Dimensionen wird durch die Aneignung 
der literalen Basisqualifikation und ihre zunehmende Entfaltung intensiviert und qualitativ 
substantiell verändert. Gesellschaftliche Partizipation ist ohne die Beherrschung dieser  
Kulturtechniken sowohl rezeptiv wie produktiv nahezu unmöglich. Die erweiterten Kom-
munikationshorizonte, wie sie für entfaltete Wissensgesellschaften charakteristisch sind, 
würden ohne die individuelle Aneignung und Entfaltung dieser Basisqualifikation in sich zu-
sammenstürzen und das Individuum, das die hierfür erforderlichen kommunikativen und 
kognitiven Prozesse nicht hat leisten können, in eine Isolation hineintreiben, die den all-
gemeinen Bestimmungen der Kommunikation in solchen Gesellschaften nicht angemessen 
ist, ja ihnen widerspricht.  




Anhang 2)  
 
Tabellen aus Lisker (2010) 
 
Tabelle 1: Übersicht über die Organisation der additiven Sprachförderung 
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Tabelle 2: Übersicht der Basisqualifikationen bei den Verfahren zur 
Sprachstandserhebung und den Sprachfördermaßnahmen  








Tabelle 3: Übersicht über Sprachfördermaßnahmen im Elementarbereich  
in den Bundesländern nach geförderten Basisqualifikationen  
(aus Lisker 2011, S. 72 und 73)  
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Kurze Charakterisierung einiger evaluierter Projekte 
aus dem Elementarbereich 
Das Projekt EVAS („Evaluation zur Sprachförderung von Vorschulkindern“) 
Im Rahmen des baden-württembergischen Programms „Sag mal was“ wurden drei 
verschiedene Förderprogramme für Vorschulkinder mit unterschiedlichen sprachtheo-
retischen Ansätzen durchgeführt (vgl. Roos u.a. 207): die eher grammatisch und semantisch 
orientierten Programme von Penner (2002) und Tracy (2003, 2004) und ein eher kom-
munikativ orientiertes von Kaltenbacher & Klages (2006, 2007), in dem es auch um das 
Erzählen ging. Die Sprachförderung dauerte sechs Monate und umfasste insgesamt 120 
Stunden. In den zur Prüfung der Wirksamkeit der Maßnahmen eingesetzten Tests zeigten 
sich Verbesserungen bei allen Gruppen, allerdings auch bei der Kontrollgruppe, die einen 
Kindergarten besuchte. Am Ende der 1. und 2. Grundschulklasse fanden Follow-up-
Untersuchungen statt, wobei (möglicherweise wenig valide) Lehrerurteile in Bezug auf die 
Schulleistungen erhoben sowie standardisierte Verfahren durchgeführt wurden. Es ergaben 
sich ebenfalls keine Effekte. Als bemerkenswertes Ergebnis anzumerken bleibt, dass es den 
Kindern mit Förderbedarf nicht gelang, ein Sprachniveau zu erreichen, das sich demjenigen 
von Kindern ohne Förderbedarf annähert. Die wissenschaftliche Begleitforschung der PH 
Weingarten kam in einer weiteren Studie zu „Sag mal was“ zu vergleichbaren Ergebnissen 
im letzten Kindergartenjahr sowie am Ende des ersten und des zweiten Schuljahrs 
(Gasteiger-Klicpera u.a. 2010).  
Das Projekt DACHS – Deutsch-Sprachförderung vor der Schule (Sachse, Budde, 
Rinker & Groth 2012) 
Seit einigen Jahren gibt es in Hessen Vorlaufkurse in der Verantwortung der Schulen, in 
denen bei Bedarf Sprachkenntnisse von Kindern im Jahr vor der Einschulung gefördert 
werden sollen. Untersucht wurde, welche Effekte unterschiedliche didaktisch-methodische 
Ansätze in Vorlaufkursen mit mehrsprachigen Kindern haben. Verglichen wurde das stark 
strukturierte, sprachwissenschaftliche Programm „Deutsch für den Schulstart“ von 
Kaltenbacher & Klages mit dem bisherigen Vorgehen (unspezifische Sprachförderung) in 
den Vorlaufkursen. Der Vergleich erbrachte keinerlei Überlegenheit einer der beiden Arten, 
den Vorlaufkurs durchzuführen. Die sprachlichen Leistungen der Kinder erreichten auch 
nach dem Vorlaufkurs nicht ein Niveau, das einen problemlosen Start in der Schule erwarten 
lässt (Sachse, Budde, Rinker  & Groth 2012).  
 
Das Projekt EkoS – (Evaluation der kompensatorischen Sprachförderung im Jahr vor 
der Einschulung) im Auftrag des Brandenburger Ministeriums für Bildung, Jugend 
und Sport, 2008 bis 2010 
Untersucht wurden Effekte der vorschulischen Sprachförderung mit dem Programm 
„Handlung und Sprache“. Es geht um das Training von Wortschatz, den Gebrauch von 
Präpositionen und weiteren semantischen Relationen mit dem Ziel, Ausdrucksfähigkeit und 




Sprachverständnis zu fördern. Im Rahmen eines Modellprojekts anhand einer kleinen 
Stichprobe hatte sich dieses Programm als wirksam erwiesen (Häuser & Jülisch 2002), sollte 
nun aber unter Realbedingungen erneut evaluiert werden; ferner sollte die längerfristige 
Wirksamkeit der Maßnahmen durch eine Follow-up-Untersuchung am Ende des ersten 
Schuljahres geprüft werden. In der Experimentalgruppe (542 Kinder) erfolgte die 12-wöchige 
Sprachförderung anhand des Programms „Handlung und Sprache“ (Häuser & Jülisch 2006). 
Die Vergleichsgruppen (247 Kinder) erhielten keine spezifische Förderung.  
Im Frühjahr 2009 wurden die Posttest-Sprachleistungen der Kinder erhoben, nachdem die 
Kinder der Experimentalgruppe das Förderprogramm „Handlung und Sprache“ absolviert 
hatten. Den Daten zufolge ließen sich nur wenige Effekte der kompensatorischen 
Sprachförderung nachweisen, die den Bereich der Satzbildung betreffen. In den Bereichen 
aktiver Wortschatz und Sprechfreudigkeit ließen sich keine Effekte nachweisen. Etwa ein 
Drittel der geförderten Kinder hatten zusätzlich Übungen aus dem Würzburger Trainings-
programm erhalten. Es ergaben sich jedoch keine Effekte dieses Programms auf die 
phonologische Bewusstheit. Auf Individualebene der Kinder zeigte sich: Die größten 
Fördererfolge nach dem Programm „Handlung und Sprache“ haben Kinder mit geringen 
Ausgangskompetenzen. Zudem profitierten Kinder mit Migrationshintergrund sowie Kinder 
aus Familien mit einem höheren sozioökonomischen Status in stärkerem Maße von der För-
derung (Wolf, Stanat & Wendt 2010). Laut Abschlussbericht, der die Ergebnisse der Follow-
up-Untersuchung am Ende des ersten Schuljahres (Wolf, Stanat & Wendt 2011) enthält, er-
gaben sich keine Effekte der Sprachfördermaßnahmen im Bereich der basalen Lese-
kompetenz (Wortdekodierung) und im Hörverstehen. Die geförderten Kinder wiesen teilweise 
sogar signifikant schwächere Leistungen auf als die nicht geförderten Kinder mit Förder-
bedarf, wobei sich dieser Befund freilich durch Stichprobenmerkmale erklären lässt. 
Das Projekt EVES (Evaluation eines Vorschultrainings zur Prävention von Schrift-
spracherwerbsproblemen sowie Verlauf und Entwicklung des Schriftspracherwerbs in 
der Grundschule) 
Roos, Schöler, Zöller & Treutlein (2007) untersuchten im Auftrag der Stadt Heidelberg die 
Wirkung einer vorschulischen Förderung der phonologischen Bewusstheit auf die Lese- und 
Rechtschreibleistungen in der Grundschule. Dabei wurden im Vorschulalter trainierte mit 
nicht-trainierten Schülerinnen und Schülern verglichen. Interessant ist das „Matched-Pair-
Design“ dieser Studie, in der 107 Paare untersucht wurden, vergleichbar in Geschlecht, 
Alter, Intelligenz, familiärer Sprachsituation (ein- vs. mehrsprachig aufwachsend) und 
sozioökonomischem Status. Allerdings konnten in der Kontrollgruppe keine Prätests durch-
geführt werden. Die Darstellung der Ergebnisse hinterlässt ein zwiespältiges Bild. Im ersten 
Teil der Studie werden positive Ergebnisse hervorgehoben. Es zeigten sich jedoch nur 
wenige signifikante Unterschiede und keine am Ende des ersten Schuljahrs, obwohl diese 
dort am ehesten zu erwarten wären, da Phonemsynthese und Phonemanalyse, die als pho-
nologische Bewusstheit im engeren Sinne trainiert wird, konstitutive Bestandteile des 
Erlesens und der phonetischen Verschriftung sind. Signifikante Unterschiede beziehen sich 
nur auf die Leseleistungen der Mädchen im 2. Schuljahr und ihre Rechtschreibleistungen in 
der 2., 3. und 4. Klasse). Bei der Mehrzahl der Vergleiche ergaben sich keine Signifikanzen. 
Ein Effekt auf die Aneignung der literalen Basisqualifikationen II ist nicht feststellbar – was 
aber auch der Erwartung entspricht, denn die phonologischen Übungen beziehen sich nur 
auf die lautgetreue Schreibweise von Wörtern, nicht auf orthographische Muster, die für das 
Lesen und die Rechtschreibung bedeutsam sind. Gegen Ende des Berichts schreiben die 
Autoren dann zurückhaltender: „Die vorhandenen positiven Effekte des Trainings sollten 
nicht überbewertet werden. Andere Einflussgrößen, wie z. B. die Deutschkenntnisse, er-
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weisen sich als zumindest ebenso bedeutsam wie eine vorschulische Förderung durch ein 
Training der phonologischen Bewusstheit, wenn das Training flächendeckend bei allen 
Kindern – unabhängig von einem Förderbedarf oder nicht – durchgeführt wird. Empfeh-
lenswert wäre daher, den flächendeckenden Einsatz zu überdenken und das Training auf 





Ursula Mahnke:  
Bestandsaufnahme zur Situation der Sprachförderung in Berlin 
 
1. Sprachförderung in der Berliner Schule 
Ziel dieses Beitrags ist es, Maßnahmen administrativer Steuerung zu dokumentieren und auf 
konzeptionelle Überlegungen zu beziehen, die der durchgängigen Sprachförderung dienen 
können. Dazu wird versucht, personelle, sächliche und qualitative Rahmenbedingungen der 
Berliner Schule in Bezug auf Sprachförderung abzubilden, anhand öffentlich zugänglicher 
(teilweise auch interner) schriftlicher Materialien und Dokumente. Diese Analyse kann die 
komplexe Praxissituation nur teilweise wiedergeben, zumal aufgrund des zeitlichen Rah-
mens der Expertise Rückfragen an die Praxis nur punktuell erfolgen konnten. Die 
Einordnung fokussiert sich insbesondere auf Problemfelder der Umsetzung und deren 
Bedeutung für eine landesweite Implementierung einer konzeptionell begründeten Sprachför-
derung.  
In § 1.1 wird zunächst auf einige grundsätzliche Merkmale eingegangen, die die Ausgangs-
situation in der Berliner Schule kennzeichnen. Die Rahmenlehrpläne als eine wesentliche 
unterrichtliche Orientierungsgröße werden in § 1.2 im Hinblick auf ihre Kompatibilität zu 
grundlegenden sprachlichen Basisqualifikationen untersucht, wie sie im Teil 1 der Expertise 
dargelegt wurden. Im Mittelpunkt stehen dabei die Rahmenlehrpläne für das Unterrichtsfach 
Deutsch sowie der DaZ-Rahmenlehrplan. Einbezogen werden exemplarisch einzelne 
Rahmenlehrpläne für den Sachfachunterricht in den natur- und geisteswissenschaftlichen 
Fächern. Sprachförderung in der Schule wird nicht nur von Lehrkräften, sondern auch – 
weitgehend unbeachtet und womöglich in ihrer Wirkung unterschätzt – von einer Vielzahl 
externer Projekte durchgeführt, nicht nur außerschulisch sondern in größerem Umfang auch 
im Rahmen von regulärem Unterricht. Eine Auswahl solcher externer Projekte wird in § 1.3 
auf ihre theoretische Ausrichtung sowie auf ihre  Wirkungen für Schülerinnen und Schüler 
und auf den sprachfördernden Unterricht hin betrachtet. Aktuell sind Schulen verstärkt 
aufgefordert, ihr schuleigenes Sprachförderkonzept zu dokumentieren und damit die 
Sprachförderung qualitativ weiterzuentwickeln. In § 1.4 werden Hinweise zur Erstellung 
solcher Konzepte näher betrachtet und im Hinblick auf ihre Praxisrelevanz kommentiert. Im 
letzten Teil (§ 1.5) wird auf den aktuellen Stand von Qualifizierungsinitiativen zur Sprachför-
derung eingegangen. 




1.1 Grundlagen der Sprachförderung 
Sprachförderung wird für die Berliner Schule als eine „übergeordnete Aufgabe des Unter-
richts in allen Fächern“ für alle Pädagoginnen und Pädagogen angesehen (DaZ-Fachbrief 
Nr. 2, Nov. 2008, S. 4). Diese Aufgabe ist auch im „Handlungsrahmen für Schulqualität“ 
enthalten, der für alle Berliner Schulen gilt. Im Qualitätsbereich 2 (Lehr- und Lernprozesse) 
wird unter Punkt 2.2 zur ‚Unterrichtsgestaltung/ Lehrerhandeln im Unterricht’ der Anspruch 
an Sprachförderung von Schülerinnen und Schülern benannt: „Die Schule hat ein Konzept 
zur systematischen Sprachförderung für Schüler/innen nichtdeutscher Herkunftssprache. 
Das Sprachförderkonzept ist schulspezifisch angemessen und stimmig. … Die Sprachför-
derangebote erfolgen auf einer diagnostischen Grundlage. Die Förderangebote werden von 
Lehrkräften mit entsprechender Qualifizierung durchgeführt. Die Förderung der Sprachent-
wicklung und Kommunikationsfähigkeit ist im Unterricht zu beachten.“ (SenBWF 2007, S. 
17f) Im Mittelpunkt der schulischen Qualitätsentwicklung zur Sprachförderung stehen damit 
Diagnostik, Didaktik und die Professionalisierung. Als Zielgruppe gelten Schülerinnen und 
Schüler mit nicht-deutscher Herkunftssprache (ndH), andere Schülergruppen sind in der Ziel-
stellung nicht einbezogen.  
Sprachförderung in der Berliner Schule ist gekennzeichnet durch ein landesweit äußerst 
heterogenes Handlungsfeld – sowohl qualitativ als auch quantitativ, was nicht zuletzt der 
sozialräumlich ungleichen Verteilung der förderbedürftigen Schüler geschuldet ist. So haben 
etwa Bezirke wie Pankow oder Steglitz-Zehlendorf durch einen relativ niedrigen ndH-
Schüleranteil auch einen weniger offensichtlichen Bedarf an zusätzlicher Sprachförderung – 
möglicherweise verbunden mit einem wenig ausgeprägten Problembewusstsein. Sozial 
belastete Innenstadtbezirke bzw. -stadtteile hingegen (z.B. Mitte, Neukölln) sind mit Sprach-
förderung seit Jahren befasst und haben bereits tragfähige Konzepte entwickelt und um-
gesetzt.  
Die landesweite administrative Steuerung von (zusätzlicher) Sprachförderung erfolgt seit 
Schuljahr 2008/09 über zusätzliche Lehrerstunden, deren Zumessung sich an dem Anteil 
von ndH-Schülern bzw. Schülern mit Lernmittelbefreiung (jeweils mind. 40%) orientiert. 
Hinzu kommen Mittel aus den regionalen Dispositionspools. Derzeit erhalten etwa 390 
Schulen diese zusätzlichen Ressourcen. Insgesamt werden von der Senatsverwaltung in 
Berlin pro Schuljahr etwa 1.200 Lehrerstellen für Sprachförderung in der Schule eingesetzt: 
Im Schuljahr 2009/10 wurden rund 692 Stellen nach der 40%-Quote vergeben, an Disposi-
tionsmitteln 182 Stellen und für weitere Maßnahmen noch rund 320 Stellen (Abgeordne-
tenhaus 2010). Damit soll zunächst die personelle Ausstattung bereitgestellt werden, deren 
qualitativer Einsatz sich allerdings angesichts der unterschiedlichen Ausgangslagen und der 
unterschiedlichen Akteursebenen (Land, Region/Bezirk, Einzelschule, Lehrkraft) als große 
Herausforderung erweist.   
Über die landesweiten Personalressourcen hinaus wird in einigen besonders belasteten 
Stadtteilen Sprachförderung auch aus regionalen Mitteln zur Stadtentwicklung unterstützt, so 
etwa im Reuter-Kietz in Neukölln zur Sprachförderung in Grundschulen (Jg. 5/6) oder im 
Stadtteil Hellersdorfer Promenade aus Mitteln des lokalen Quartiersfonds zur Sprach-
förderung im Anfangsunterricht zweier Grundschulen. In Hellersdorf ist diese Maßnahme ein-
gebunden in den „Lokalen Aktionsplan Bildung“ (Steuerungsgruppe 2010). Die Erfahrungen 
im Reuter-Quartier wurden in einem Bericht von Falke & Spahn (2009) beschrieben. Für den 
Übergang in die weiterführende Schule sind die Schwerpunkte u.a. das Üben von Text-
verständnis und authentischem sprachlichen Handeln, sowie die Bereitstellung geeigneter 
Testmaterialien (S. 7f).  
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Die Verwendung der zusätzlichen Lehrer-Ressourcen, die den Schulen von der Senatsver-
waltung bereitgestellt werden, ist sowohl für additive als auch für integrative Sprachförderung 
gedacht, die im schuleigenen Sprachförderkonzept festzuschreiben sind. Doppelsteckungen 
und Klassenteilungen gelten nicht als Sprachfördermaßnahmen bzw. müssen gesondert 
begründet werden (DaZ-Fachbrief Nr. 2, Nov. 2008, S. 4). Eine systematische Überprüfung 
von schuleigenen Sprachförderkonzepten – und damit auch der Verwendung bzw. Aus-
richtung der zusätzlichen Sprachförderstunden – erfolgte bislang nicht und wird seit Beginn 
des Schuljahrs 2011/12 verstärkt vorangetrieben. (s. § 1.4) 
Zunehmend wird Sprachförderung auch als Qualitätsbereich im Rahmen der Schulinspektion 
wahrgenommen. So berichten Boekhoff und Feige-Klische im Rahmen einer Fachtagung zur 
Sprachförderung der GEW vom Oktober 2010 darüber, dass von den in den Schuljahren 
2006/07 bis 2008/09 besuchten Schulen 60% nach einem Sprachförderkonzept arbeiten 
bzw. abgestimmte Maßnahmen zur Sprachförderung durchführen. Sie bezeichnen mehr als 
die Hälfte der schulspezifischen Maßnahmen als angemessen und stimmig. Beobachtungen 
im Rahmen der Schulinspektion zu gezielter unterrichtlicher Sprachförderung wurden aller-
dings nur in einem Drittel der besuchten Schulen gemacht. Für die im Schuljahr 2009/10 
besuchten Schulen liegen die Zahlen ähnlich (Boekhoff/Feige-Klische 2010). Über entspre-
chende Bewertungskriterien werden allerdings keine Aussagen gemacht.  
Parallel zur Bereitstellung von personellen Ressourcen wird die inhaltliche Ausrichtung von 
Sprachförderung seit August 2008 durch Fachbriefe zur Sprachförderung/DaZ unterstützt 
(zwei pro Jahr). Darin werden vor allem Erkenntnisse aus dem FörMig-Projekt (s. § 1.5) für die 
Schulen bereitgestellt: die Notwendigkeit durchgängiger Sprachförderung, Kriterien sprach-
förderlichen Unterrichts, Vorschläge für Lernunterstützung („scaffolding“), methodische 
Ansätze für den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht u.a. Allerdings stellt sich 
bei diesen Materialien die Frage des Transfers in den Schulalltag, der nur durch begleitende 
kontinuierliche Fort- und Weiterbildung (wie etwa im FörMig-Projekt) gelingen kann. 
Zum ‚Stand der Realisierung von Sprachförderkonzepten’ in Berlin liegt eine aktuelle 
Befragungsstudie der FU Berlin zur Situation an den Berliner Grundschulen vor. Aufgrund 
der geringen Rücklaufquote (45% der befragten Schulleiter, 38% der befragten Lehrkräfte) 
sind die Ergebnisse nur bedingt aussagekräftig (Thiel u.a. 2010, S. 7).  Von den in die Befra-
gung einbezogenen 121 Berliner Grundschulen führen nach eigenen Angaben 70% sys-
tematische Sprachförderung durch, die jedoch von den Befragten inhaltlich nicht näher 
charakterisiert wurde. Quantitativ wird der größte Teil der Sprachförderstunden für den An-
fangsunterricht aufgewendet, in den Klassenstufen 3 bis 6 hingegen nur noch wenige Stun-
den (ebd. S. 9). 43 der 121 Grundschulen stellten schuleigene Sprachförderkonzepte zur 
Verfügung. Die Studie betont allerdings, dass die meisten Konzepte in Bezug auf die der 
Analyse zugrunde liegenden Kriterien nach wissenschaftlicher Fundierung, interner Kon-
sistenz bzw. Kohärenz und Vollständigkeit deutliche Mängel aufweisen: „So fehlt vielfach die 
Bestandsaufnahme der Ausgangssituation … oder eine Bestandsaufnahme erfolgte nur 
oberflächlich. Zudem werden Ziele oft nur sehr allgemein beschrieben. Angaben zum Einsatz 
spezifischer Materialien und Medien werden ebenfalls nur in wenigen Dokumenten gemacht. 
Auch zur Überprüfung der Wirksamkeit finden sich … kaum Angaben.“ (ebd., S. 34) 
Da zur Wirksamkeit von schulischer Sprachförderung bislang auch über Berlin hinaus kaum 
empirische Daten vorliegen, wird seit Beginn des Schuljahres 2010/11 in Berlin die sog. 
„BeFo“-Studie (Bedeutung und Form) mit Unterstützung des BMBF durchgeführt (Koope-
ration HU Berlin/Petra Stanat, PH Karlsruhe/Heidi Rösch und der Senatsverwaltung). In die-
ser Wirkungsstudie werden bei 377 Schülerinnen und Schülern nichtdeutscher Herkunfts-
sprache mit Förderbedarf im dritten Jahrgang sowohl explizite Sprachförderansätze („focus 




on form“) als auch implizite Ansätze („focus on meaning“) untersucht. Ergebnisse stehen 
noch aus (Felbrich/Stanat 2010).  
1.2 Rahmenlehrpläne und Handreichungen27 
Eine nähere Bestimmung der Inhalte der durchgehenden Sprachförderung erlauben die Rah-
menlehrpläne und entsprechende Handreichungen. Dazu wurden die  Berliner Rahmen-
lehrpläne in Bezug auf das Konzept der sprachlichen Basisqualifikationen (BQ) (Ehlich u.a. 
2008, S. 18–21) untersucht. In die Analyse einbezogen wurden die Rahmenlehrpläne 
Deutsch, der DaZ-Rahmenplan (einschl. Handreichung) sowie für den Sachfachunterricht 
exemplarisch Sachunterricht/ Naturwissenschaften/Biologie für den naturwissenschaftlichen 
Bereich und für das Unterrichtsfach Geschichte für den geisteswissenschaftlichen Bereich. 
Generell ist festzustellen, dass in den Rahmenlehrplänen die Vermittlung von den Basis-
qualifikationen (BQ) entsprechenden sprachlichen Kompetenzen vornehmlich als Aufgabe 
der Jahrgangsstufen 1–4 (mit Schwerpunkt im Anfangsunterricht) angesehen wird. In höhe-
ren Jahrgangsstufen hingegen werden diese Kompetenzen weitgehend vorausgesetzt und 
allenfalls Qualifikationen, die in den Bereich der diskursiven BQ fallen, explizit als Lernziele 
benannt.  
So gilt als Lernziel für alle Fächer in der Grundschule (Rahmenlehrplan allg. Teil) die „Be-
herrschung der Standardsprache in Wort und Schrift“ (MBJS 2004, S. 8), was als grund-
legende literale BQ angesehen werden kann. Ebenfalls für alle Fächer gilt ein Kompe-
tenzmodell, das sich auf Sach-, Methoden-, soziale und personale Kompetenz bezieht und 
das in erster Linie auf diskursive und pragmatische BQ abzielt: Sachverhalte beschreiben, 
Zusammenhänge herstellen, Kritik formulieren, Annahmen begründen, Argumente erkennen 
u.a. (MBJS 2004, S. 9)  
Für den Grundschul-Rahmenlehrplan Deutsch steht im Mittelpunkt, sich angemessen mit 
anderen verständigen zu können. Insofern orientiert sich das Kompetenzmodell für den 
Deutsch-Unterricht (wie für alle anderen Fächer auch) weitgehend an pragmatischen und 
diskursiven Qualifikationen (s. auch Teil III der Expertise Kapitel H.1.). 
Phonische Qualifikationen werden in allen Rahmenlehrplänen für die Berliner Schule mit 
Ausnahme des DaZ-Rahmenlehrplans lediglich für den Deutsch-Unterricht in der Grund-
schule genannt: bei den Standards zum Sprechen und Zuhören und zum Schrift-
spracherwerb. Damit wird im Unterricht vorausgesetzt, dass die Wahrnehmung, Unter-
scheidung und Produktion von Lauten, Silben und Wörtern bei Schulbeginn bereits weit-
gehend abgeschlossen ist und lediglich im DaZ-Unterricht noch eine Rolle spielt. Diese An-
nahme kann durch empirische Studien nicht belegt werden (vgl. Valtin 2010). Im Gegensatz 
dazu nehmen die morphologisch-syntaktische und die semantische BQ im Grundschul-
Deutschunterricht einen breiteren Raum ein – in den Lernbereichen Sprechen/Zuhören 
sowie Untersuchen von Sprache und Sprachgebrauch (MBJS 2004). 
Insgesamt führt der Grundschul-Lehrplan Deutsch weitgehend additiv die Lernbereiche 
Grammatik, Wortschatz, mündliche Verständigung und literale Bildung auf. Eine Verknüp-
fung aller BQ wird am ehesten bei der Beschreibung der Aufgabenbereiche in Schwerpunkt 
‚Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’ deutlich.  
                                            
27  Die Ausführungen in Teil III der Expertise, Kapitel H. geben didaktische  Empfehlungen, die die deskriptiv-
überblickshaften Ausführungen des folgenden Abschnitts weiterführen. 
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Die Grundtendenz im Grundschul-Rahmenlehrplan Deutsch, Sprache in erster Linie als Mit-
tel zur Verständigung zu vermitteln, wird für den Deutsch-Unterricht in der Sekundarstufe I 
fortgesetzt, allerdings mit einem durchgehenden Adressatenbezug und in einer engeren 
Verknüpfung von Lesen, Schreiben und Sprechen (SenBJS 2006, S. 30 ff). 
Auf die in den (Deutsch-)Rahmenlehrplänen vernachlässigten BQ geht explizit der DaZ-
Rahmenlehrplan ein und nimmt damit eine ergänzende Funktion beim Sprachlernen in allen 
Fächern wahr (SenBJS 2002) (s. auch Teil III der Expertise, H.2.). Bei den Lehrkräften wäre 
die Einsicht zu befördern, dass die in diesem Rahmenlehrplan genannten Kriterien durchaus 
nicht nur für ndH-Schülerinnen und Schüler gelten.  
Im DaZ-Rahmenlehrplan nehmen Grammatik, Aussprache, Wortschatz und Syntax einen 
breiten Raum ein, die durch die Handreichung konzeptionell begründet werden (Rösch 2001, 
S. 18 ff). Die Vermittlung von grammatikalischen Grundkenntnissen orientiert sich hier an 
Lernfeldern und nicht an einer systematischen Bearbeitung (SenBJS 2002, S. 21), was im 
Großen und Ganzen aktuellen Konzepten zum Grammatik-Unterricht entspricht (Bartnitzky 
2005). Die Schulung der Aussprache wird als Basisaufgabe angesehen, allerdings nur dann, 
„wenn die Umstellung der Sprechorgane noch zu beeinflussen“ sei (SenBJS 2002, S. 18). 
Diese Einschränkung ist wissenschaftlich nicht eindeutig belegbar. Nach dem DaZ-Rahmen-
lehrplan soll die Aussprache nicht als separater phonetischer Kurs zum Unterricht erfolgen, 
sondern eingebettet in Übungen und durch rhythmische Begleitung unterstützt werden (ebd. 
S. 19). Hinweise auf das Lesenlernen und deren Bedeutung für die Aussprache fehlen. 
Besonderer Stellenwert wird im DaZ-Rahmenlehrplan den Lernfeldern zugemessen, die er-
fahrungsorientiert aufgebaut sind. Insofern wird hier – im Gegensatz zu den anderen Rah-
menlehrplänen – ausführlich auf die didaktische Umsetzung der Sprachförderung einge-
gangen; somit werden auch Anreize für einen durchgehenden sprachfördernden Unterricht 
für alle Schülerinnen und Schüler gegeben. 
In der DaZ-Sprachförderung spielt die Herkunftssprache eine untergeordnete Rolle, wird 
doch in der Handreichung darauf verwiesen, dass das Ziel ausschließlich die systematische 
Förderung des Zweitspracherwerbs sei; ein zweisprachiger Unterricht wird ausdrücklich 
ausgeschlossen (vgl. Rösch 2001, S. 9), was in der Fachdiskussion durchaus umstritten ist 
(zur Diskussion dazu siehe auch Bartnitzky & Speck-Hamdan 2005; Schader 2000). Insofern 
verweist der Daz-Rahmenlehrplan zwar (als einziger Rahmenlehrplan) auf die Herkunfts-
sprache: er billigt ihr jedoch in den Beispielen der jeweiligen Lernfelder ausschließlich eine 
Transferfunktion zu. Ausführlich wird hingegen auf morphologisch-syntaktische Besonder-
heiten der deutschen Sprache eingegangen (SenBJS 2002, S. 21 f).  
Auch in den untersuchten Rahmenlehrplänen für den Sachfachunterricht (Sachunterricht 
/Naturwissenschaften/Biologie, Geschichte) wird der sprachlichen Bildung im Sinne der mor-
phologisch-syntaktischen BQ mit zunehmender Jahrgangsstufe eine immer geringere Be-
deutung beigemessen – komplexe Kommunikations- und Diskurskompetenzen nehmen hin-
gegen mit höherer Klassenstufe an Bedeutung zu. Hinweise auf morphologisch-syntaktische 
BQ finden sich noch am deutlichsten im Rahmenplan des Sachunterrichts für die Jahrgangs-
stufen 1–4 für alle vier Kompetenzbereiche (MBJS 2004a, S. 18). Auch didaktisch wird die 
Bedeutung der Sprache begründet: „Im Sachunterricht sprechen Schülerinnen und Schüler 
über Sachfragen, dabei konstruieren sie Gedanken, klären Beobachtungen, Fragen sowie 
Vermutungen und gleichen individuelle Vorstellungen im Gespräch miteinander ab.“ (MBJS 
2004a, S. 24) 
In den Jahrgängen 5/6 sind für die Naturwissenschaften kommunikative Aspekte auf soziale 
und personale Kompetenzen beschränkt und werden explizit lediglich im Aufgabenschwer-
punkt ‚Lesen von Fachtexten’ genannt (SenBJS-o.J., S. 23). Im Unterrichtsfach Geschichte 
(Jg. 5/6) werden unter dem fachdidaktischen Anspruch der „Kontroversität“ kommunikative 




Aspekte eher implizit aufgegriffen. Fachsprachliche Anforderungen werden für dieses Fach 
nicht direkt benannt (MBJS/SenBJS 2006). 
Diese Ausrichtung findet sich auch für die Sekundarstufe wieder. Hier wird der fachsprach-
liche Aspekt lediglich für den Biologie-Unterricht ausdrücklich erwähnt; Kommunikation wird 
hier als eigene Handlungskompetenz benannt (SenBJS 2006a, S. 17f u. 19f) Für den Ge-
schichtsunterricht hingegen wird sehr allgemein lediglich auf das Ziel der „Narrativität“ als 
Ausweitung der für den Jg. 5/6 benannten „Kontroversität“ verwiesen (SenBJS 2006b, S. 
13). Sprachliche Aspekte werden hier demzufolge weitgehend vernachlässigt. 
Zur Sprachförderung im Sachfachunterricht finden sich allerdings Hinweise im DaZ-Fachbrief 
Nr. 1 (August 2008). Dort wird auf typische Merkmale der Fachsprache (geringer Kontext-
bezug, fachspezifische Wortbedeutungen, verdichtete Sprache) sowie auf fachsprachen-
spezifische Besonderheiten im Sprechen/Schreiben, beim Wortschatz/Satzbau und bei der 
Texterschließung eingegangen. Für den naturwissenschaftlichen Unterricht wird im DaZ-
Fachbrief Nr. 6 (Dezember 2009) auf das sprachaktivierende Konzept hingewiesen, das für 
die von der Stiftung Mercator durchgeführten Projekte im Sprachfördercluster NAT entwickelt 
wurde (s. § 1.3) 
Der Anspruch  an interkulturelle Bildung wird in den Rahmenlehrplänen insgesamt nur unzu-
reichend umgesetzt. Insbesondere im Rahmenlehrplan Geschichte sind diesbezüglich Wi-
dersprüche festzustellen. So wird für den Jg. 5/6 zwar auf eine „multikulturelle Zusam-
mensetzung“ der Schülerschaft verwiesen (MBJS/SenBJS 2006, S. 22), die sich auch in den 
Themenbereichen niederschlägt; für die Sekundarstufe I werden aber in der Mehrzahl auf 
europäische Geschichte und Kultur bezogene Themen als Lerngegenstand genannt 
(SenBJS 2006b, S. 20 f). Allerdings gibt es zum Schwerpunkt interkulturelle Bildung und 
Erziehung eine Handreichung vom Juli 2001 sowie gesonderte Fachbriefe, die als  Ergän-
zung zu den Rahmenlehrplänen zu verstehen sind.  
In die Berliner Schule wird der Anspruch auf Sprachförderung bisher in erster Linie durch 
Rahmenlehrpläne, Handreichungen und Fachbriefe hereingetragen (ergänzt  durch freiwillige 
Fort- und Weiterbildung). Dabei stellen sich generell Fragen nach dem Orientierungsgehalt 
von Handreichungen und Fachbriefen im Vergleich zu Rahmenlehrplänen – und damit auch 
die grundsätzliche Frage des Transfers von Sachinformationen in die Unterrichtspraxis. 
1.3 Externe Sprachförder-Projekte 
Neben Sprachförderung, die durch die Schulen selbst durchgeführt wird, gibt es an den 
Berliner Schulen ein breites Spektrum an Projekten, die von außen (extern) in die Schulen 
hineinwirken und damit auf die Implementierung durchgehender Sprachförderung Einfluss 
nehmen. Darunter sollen sprachfördernde Maßnahmen verstanden werden, die von außer-
schulischen Trägern an den Schulen, teilweise im regulären Unterricht, teilweise in zusätz-
lichen schulischen Lerngruppen, aber auch außerschulisch oder auch schulstufenübergrei-
fend durchgeführt werden. Teilweise werden auch Eltern in die Sprachförderung einbezogen 
(z.B. beim Projekt Rucksack II).28 
Ein Großteil dieser Projekte wird in Kooperation mit SenBWF durchgeführt und ist in einem 
Verzeichnis der „Maßnahmen zur Lese-und Sprachförderung in Berlin“ vom 25.5.2011 
aufgeführt. Einige Projekte werden auch in Kooperation mit der Senatsverwaltung für 
kulturelle Angelegenheiten durchgeführt (ErzählZeit, LesArt), regionale Maßnahmen auch 
von der Senatsverwaltung für Stadtentwicklung (z.B. in Marzahn und Neukölln – s. § 1.1). 
                                            
28  Siehe auch die Übersicht zur Kurzdarstellung von Projekten im Anhang 3). 
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Alle Projekte werden überwiegend durch öffentliche Fördergelder finanziert, teilweise durch 
Stiftungen (z.B. Mercator-Stiftung) oder auch durch private Spenden (z.B. bei ErzählZeit). 
Die Finanzierungsmodelle sind vielfältig und die Förderdauer der jeweiligen Schülergruppen 
ist sehr unterschiedlich – so etwa bei Veranstaltungen von LesArt einen Tag, bei den Ferien-
sprachcamps eine Woche, bis hin zu zwei Jahren etwa bei ErzählZeit. Eine Reihe von Pro-
jekten ist nach einer längeren Versuchsphase inzwischen verstetigt, z.B. ErzählZeit, LesArt, 
WortStark. Die Abgrenzung zwischen allgemeiner Sprach- und spezifischer Leseförderung 
ist etwa bei LesArt und WortStark fließend. Alle Projekte (bis auf Sprachförderung mit 
Musik/Bewegung) werden in Schulen in sozial belasteten Innenstadtregionen durchgeführt.  
Mediale Zugänge zur Sprachförderung beziehen sich auf literarische (WortStark, LesArt), 
musisch-ästhetische (Sprachförderung mit Musik/Bewegung) und kreative Medien (teilweise 
bei Sprachcamps). Andere Projekte stellen Sprachlernen in den unmittelbaren Zusammen-
hang zu schulischen Inhalten (z.B. Sprint-Kurse, Sprachcamps), auch speziell zu naturwis-
senschaftlichem Unterricht (Lift-Kurse, KieWi-Sprachcamps).  
Im Vordergrund steht in den meisten Projekten die implizite Sprachförderung (im Sinne des 
BeFo-Projekts „focus on meaning“), teilweise konzeptionell bedingt, teilweise auch an der 
Akzeptanz der Schülerinnen und Schüler orientiert. So ist im Projektbericht über die Sprint-
Kurse (Sprachförderung durch Lehramtsstudierende in Brennpunktschulen in Wedding) 
ausgeführt: „Die Förderkurse änderten sich im Laufe der Zeit. Waren sie anfangs auf reine 
Sprachförderung und Grammatiktraining ausgerichtet, wurde sehr schnell klar, dass eine 
Förderung der Sprachkompetenz nur dann sinnvoll ist und angenommen wird von den 
Schülern, wenn sie bei dem aktuellen Schulstoff ansetzt. … 2009 wurde die Förderung ganz 
auf Hausaufgabenhilfe, Referats- und Prüfungsvorbereitung abgestellt.“ (RAA 2009, S. 3) In 
den Sprachcamps wird sowohl implizite als auch explizite (im Sinne des BeFo-Projekte 
„focus on form“) Sprachförderung miteinander verbunden.  
Konzeptionell sind die Projekte unterschiedlich ausgewiesen. So liegen etwa bei LesArt, 
WortStark oder den Sprint-Kursen beschreibende Handlungskonzepte ohne theoretischen 
Bezug vor, bei anderen Projekten sind die konzeptionellen Überlegungen mehr oder weniger 
eindeutig theoretisch begründet, was allerdings noch wenig über die theoretische Ausrich-
tung auf der Handlungsebene aussagt, zumal kaum Evaluationsberichte mit wissenschaft-
lichen Standards vorliegen. Auf einige Berichte wird im Folgenden eingegangen. 
Die Feriensprachcamps, die von freien Trägern (z.B. Gelbe Villa/Kreuzberg) ein- bis zweimal 
jährlich für Schüler ab Klasse 5 durchgeführt werden, orientieren sich am Konzept von Rösch 
(2010), das von einem funktionalen Grammatikverständnis ausgeht, d.h. es geht in den 
Sprachcamps darum, die Funktion sprachlicher Phänomene zu vermitteln, den Umgang da-
mit zu üben und in prozedurale Kompetenz zu überführen (S. 86). Besonders berücksichtigt 
werden Lexik, Phrasen- und Satzbau, Textbau und das Erfassen verschiedener Sprachvari-
anten (Alltags- und Schulsprache) (S. 88). 
Das Projekt „Sprachförderung mit Musik und Bewegung“, das in Zusammenarbeit mit der 
Leo-Kestenberg-Musikschule an Grundschulen durchgeführt wird, bezieht sich explizit auf 
die sprachlichen Basisqualifikationen von Ehlich und begründet, wie sich eine Förderung in 
den Bereichen Phonetik, phonologische Bewusstheit, Semantik und Grammatik sinnvoll mit 
Musik und Bewegung verknüpfen lässt. Insbesondere wird auf das Hörverständnis als 
grundlegende Voraussetzung für das Erreichen von Sprach- und Schriftsprachkompetenz 
verwiesen (Bossen & Graw 2011, S. 3f). 
Bei ErzählZeit (Erzählen von Märchen) steht hingegen die „poetische Sprache“ im Mittel-
punkt als eine vom Alltag unterschiedene besondere Sprachvarietät  (Straus & Höfer 2011, 
S. 10). Die professionelle Ausbildung der Erzähler/innen (als modulare Weiterbildung an der 




Universität der Künste) enthält neben Stimm- und Sprechtechnik und dramaturgischen As-
pekten auch sprachtheoretische Grundlagen. Ein theoriebezogenes Konzept ist jedoch nicht 
näher ausgeführt.   
Projekte zur Sprachförderung im naturwissenschaftlichen Unterricht (Sprachfördercluster 
NAT) werden weitgehend an der Carl-von-Ossietzky-Oberschule durchgeführt. Dazu gehö-
ren sog. Basiskompetenztage (Trainieren von naturwissenschaftlichen Schlüsselkompe-
tenzen), Sprechcamps (Vorbereitung auf den MSA), Sprachcamps (Einführung in die natur-
wissenschaftliche Spracharbeit) und Lift-Kurse (regelmäßige ergänzende Kleingruppen zum 
naturwissenschaftlichen Unterricht). Im Verlauf dieser Projekte wurden didaktische Konzepte 
für einen sprachaktivierenden Unterricht entwickelt. Didaktisches Kernstück sind Lernar-
rangements („Werkstücke“), in denen strukturierte Modellierungen naturwissenschaftlicher 
Inhalte mit Sprachbildungsprozessen verknüpft werden. Insbesondere die Schlüsselkompe-
tenzen „Bemerken“, „Beobachten“, „Beschreiben“ und „Bewerten“ werden schrittweise durch 
sprachaktivierende Unterstützung trainiert (Pastille u.a. 2009; Pastille o.J.). Zu Beginn steht 
die Beschäftigung mit „Diversitäten“ sowie Ordnungsstrukturen der Naturwissenschaft im 
Mittelpunkt, die an unterschiedlichen Szenarien entwickelt und für jeden Schüler in einem 
Portfolio („Unterrichtsakte“) systematisch aufbereitet werden. Dabei werden auch „Begriffs-
netzwerke“ als Wortschatzübung erarbeitet (Pastille 2010, S. 5f; Pastille 2011, S. 10 ff).  
Aufgrund der projektimmanenten Strukturen (Unsicherheit bei Laufzeit, Finanzierung und 
Kooperationspartnern) liegen nur wenige Erfahrungs- und Evaluationsergebnisse aus den 
Sprachförderprojekten vor. Einbezogen in eine nähere Analyse wurden von den zahlreichen 
in Berliner Schulen durchgeführten (externen) Sprachförderprojekten lediglich fünf, zu denen 
in Teilen aussagefähige Berichte vorliegen: Lift-Kurse (Förderkurse im naturwissenschaft-
lichen Unterricht), Sprint-Kurse (Sprachförderung in den Jg. 5–10 in Wedding), Musik/ 
Bewegung, Feriensprachcamps und ErzählZeit (Erzählen von Märchen). Annähernd wis-
senschaftlichen Ansprüchen entsprechen nur die Berichte zu ErzählZeit (Straus & Höfer 
2011) und zu Musik/Bewegung (Bossen & Graw 2011). Interne Evaluationen liegen vor für 
die Feriensprachcamps, für Musik/Bewegung und zu den Lift-Kursen; lediglich ErzählZeit 
wurde extern evaluiert. Die erhobenen Daten wurden durch Befragungen (= Selbsteinschät-
zungen) der Akteure gewonnen, in einem Fall auch durch Testverfahren und Unterrichtsbe-
obachtungen (Musik/ Bewegung). Die Berichte sind in erster Linie adressatenorientiert (an 
die Finanzierungsträger).  
In den (mehr oder weniger validen) Wirkungsanalysen wird durchweg von wahrnehmbaren 
Leistungsverbesserungen im sprachlichen Bereich berichtet, ohne allerdings die Förderung 
selbst genauer theoretisch abzusichern. Bei Musik/Bewegung wurden zu zwei Messzeit-
punkten (pre- und post-Test mit Knuspel Lesetest 1-4) Erhebungen durchgeführt – allerdings 
ohne Kontrollgruppe. Bossen & Graw (2011, S. 25) berichten von signifikanten Verbesse-
rungen in Bezug auf das Hörverstehen, das Dekodieren und das Leseverständnis. Im 
Bereich des Rekodierens waren hingegen nur schwache Verbesserungen sichtbar. Aufgrund 
organisatorischer Schwierigkeiten (hohe Fluktuation innerhalb der Fördergruppe, fehlendes 
Einverständnis der Eltern, unvollständige Testbearbeitung) werden diese Aussagen lediglich 
für einen kleinen Teil der beteiligten Schüler gemacht, für die die jeweilige Förderdauer auch 
nicht genau bestimmt wird.   
Bei den Lift-Kursen (naturwissenschaftlicher Unterricht in der Sekundarstufe I) wurden Lern-
fortschritte an der Zahl der „Aufsteiger“ in normale Lerngruppen festgemacht, d.h. der Schü-
ler, die aufgrund ihrer Leistungen einer zusätzlichen Förderung nicht mehr bedurften. Am 
Ende des Schuljahres konnten von den verbliebenen 29 Schülern 20 wieder in ihre alte 
Lerngruppe zurückkehren, was als Erfolg gewertet wird (Pastille & Mantschew 2011).  
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Für die (1- bis 2wöchigen) Feriensprachcamps, die in Berlin nach dem Konzept von Rösch 
durchgeführt wurden, berichten Lehrkräfte in erster Linie ganz allgemein über eine hohe 
Zunahme im allgemeinen Lernverhalten und der Motivation. Obwohl Lehrkräfte auch nach 
sprachbezogenen Wirkungen befragt wurden, gibt es dazu keine Ergebnisse. Gefragt war 
nach der Verfügung über bestimmte sprachliche Formen (Zeitformen, Modalverben, Kon-
junktion, Aktiv und Passiv u.a.). Diese Fragen konnten von den Lehrkräften vielfach nicht 
beantwortet werden unter Hinweis darauf, dass „diese Aspekte im aktuellen Unterrichts-
geschehen nicht behandelt werden und dass es generell schwer sei, die genauen Leistungs-
änderungen einzelner Schüler/innen allein durch Beobachtung festzustellen.“ (Steinhoff 
2008, S. 12) Evaluationsergebnisse von Rösch (2010) wurden hier nicht einbezogen, da 
diese sich auf Sprachcamps im gesamten Bundesgebiet beziehen und nicht nur auf Berlin.  
Auch im Projekt ErzählZeit wurden Lehrkräfte befragt. Positive Wirkungen sehen diese in der 
Erzählkompetenz und im Wortschatz. Allgemein wird berichtet, der generelle Zugang zur 
Sprache würde durch das Erzählen intensiviert, ohne diesen Zugang allerdings näher zu be-
stimmen (vgl. Straus & Höfer 2011, S. 19). 
Da empirische Forschungen zur Wirksamkeit von Sprachunterricht bisher kaum vorliegen, 
überrascht es nicht, dass auch für die Projekte Wirkungsanalysen eher selten sind bzw. 
vorliegende Studien kaum nach wissenschaftlichen Standards entworfen wurden. Allerdings 
unterliegt der Projektcharakter auch immer einem Legitimationsnachweis. Insofern geben die 
jeweiligen Aussagen dazu kaum Anhaltspunkte dafür, welche Konzepte sich für eine dauer-
hafte Implementierung eignen.   
Bei den Projekten, die die Sprachförderung unmittelbar in den Unterricht einbeziehen, spie-
len organisatorische Aspekte sowie die Kooperationserfordernisse mit den jeweiligen Lehr-
kräften eine nicht unerhebliche Rolle (bei Musik/Bewegung, Sprint-, Lift-Kurse, ErzählZeit). 
Explizite Aussagen dazu finden sich allerdings nur im Bericht über die Sprint-Kurse. Diese 
geben einen Einblick in grundsätzliche Problemfelder der externen projektorientierten 
Sprachförderung. Die Kooperation mit den Schulen im Sprint-Projekt erwies sich im Projekt-
verlauf als teilweise problematisch, weil viele Lehrkräfte die dadurch entstandene Mehrarbeit 
nicht aufwenden konnten bzw. wollten. In der Folge wurden an den jeweiligen Schulen sog. 
„Sprint-Beratungslehrkräfte“ installiert, die für ihre Arbeit honoriert werden (RAA 2009, S. 4; 
RAA 2010, S. 3). Einige Gymnasien lehnten eine Assistenz im Unterricht auch regelrecht ab 
(RAA 2010, S. 4).  
Berichtet wird für die Sprint-Kurse auch darüber, dass additive Förderangebote von den 
Schülerinnen und Schülern nur unter Selektionsdruck angenommen werden (Grundschule 
Klasse 5/6 und im Probehalbjahr/Sekundarstufe). An einigen Schulen wurden die Sprint-An-
gebote deshalb auf ausschließliche Unterrichtsassistenz oder auf das sog. „Klammer-Modell“ 
umgestellt: Assistenz durch Förderlehrer (Studierende) im Regelunterricht und additiver 
Förderunterricht für dieselbe Lerngruppe am Nachmittag, der dann auch verbindlich ist. 
Lediglich im Ganztagsbetrieb ließen sich jedoch solche Angebote unproblematisch einbinden 
(= Lernwerkstatt im Freizeitbereich) (RAA 2009, S. 5; RAA 2010, S. 4). Hinsichtlich der 
Akzeptanz additiver Sprachförderung wird im Projektbericht darauf verwiesen, dass diese 
Form der Förderung eher einem „bürgerlichen Modell von Nachhilfe“ entspreche,  „das 
voraussetzt, dass Schüler und Eltern überhaupt ein Interesse an schulischem Erfolg haben. 
Die Teilnahme an außerschulischen Förderkursen bedingt darüber hinaus eine gewisse 
Verbindlichkeit auf Seiten der Schüler (Regelmäßigkeit, Pünktlichkeit, Konzentration). Bei 
Haupt-, Gesamt- und Realschülern aus Brennpunktvierteln ist die notwendige Bildungs-
motivation oft ebenso wenig gegeben wie ein entsprechendes Verhalten. Feste Kurse, bei 
denen die Schüler wöchentlich über bestimmte Zeiten hinweg kommen müssen, werden nur 




als zusätzliche Belastung empfunden. Deshalb nahm die Frequentierung der Förderkurse an 
diesen Schulen zum Sommer hin oft rapide ab.“ (RAA 2009, S. 5)  
In den Lift-Kursen, die bislang nur im naturwissenschaftlichen Unterricht an der Karl-von-
Ossietzky-Oberschule stattfinden, wird die Kooperation zwischen den Assistenzlehrkräften 
(Studierenden) und den regulären Lehrkräften dadurch sichergestellt, dass bislang der 
Projektleiter selbst unterrichtet bzw. unterrichtet hat (Pastille 2010). Die Organisationsform 
dieser parallel zum regulären Unterricht laufenden Förderklassen kann allerdings nur an 
Schulen umgesetzt werden, an denen ein verbundener naturwissenschaftlicher Unterricht 
stattfindet. So wirksam die Kurse an der jeweiligen Schule auch sein mögen, ist ein Transfer 
auf andere Schulen kaum möglich.  
In den schriftlichen Berichten aus den zwei Projekten werden didaktisch/methodische Pas-
sungsprobleme festgestellt, die Sprachförderung mit musisch/ästhetischen Medien umzuset-
zen. So wird etwa im Projekt Musik/Bewegung über die in der Förderung eingesetzten 
Musiklehrkräfte in der Grundschule anhand systematischer Unterrichtsbeobachtungen 
berichtet, dass sich bei den lehrerbezogenen Variablen eine hohe Redezeit der Lehrkräfte 
und eine häufig nur geringe Binnendifferenzierung als Hauptprobleme darstellten. Zudem 
wurden Probleme bei der nonverbalen Anleitung, der stimmlichen Dynamik und beim 
Phasenwechsel beobachtet (Bossen & Graw 2011, S. 18 ff). Auch beim Projekt ErzählZeit 
bedarf das eher ästhetisch ausgerichtete Erzählen einer Gratwanderung, „um die ursprüng-
lich an der Bühnenform orientierte Erzählsituation für die Bedingungen des pädagogisch 
strukturierten Systems Schule anzugleichen.“ (Straus & Höfer 2011, S. 32) Es reicht eben 
nicht aus, Sprachförderung in attraktive Handlungsformen zu transferieren, sie müssen auch 
in den regulären Unterricht angemessen didaktisch eingebettet werden. 
Die Frage ist nun, welche Impulse durch die zahlreichen zusätzlichen Sprachförderprojekte 
in die Berliner Schule eingebracht werden, von denen nur ein kleiner Ausschnitt in die 
Analyse aufgenommen worden ist. Grundsätzlich kann Schulentwicklung durch den von 
außen kommenden Fokus auf sprachfördernden Unterricht konstruktiv angestoßen werden. 
Durch entsprechende didaktisch/methodische Konzepte (wie z.B. im naturwissenschaftlichen 
Unterricht) und unterschiedliche mediale Zugänge (Erzählen, Musik, literarische Medien) 
werden für Lehrkräfte Erfahrungsräume geschaffen, die Handlungsoptionen weitaus besser 
befördern können als Handreichungen und Fachbriefe. Assistenzsysteme, in denen von 
außen kommende Personen wie Studierende oder Musiklehrer als Semi-Professionelle in 
den Unterricht eingebunden werden, spielen dabei eine weitaus größere Rolle als additive 
oder außerschulische Förderung. Am geringsten dürften Sprachcamps in den Unterricht 
selbst hineinwirken, wenn sie nicht in enger Kooperation mit den jeweiligen Schulen 
stattfinden. Das ist lediglich bei den naturwissenschaftlichen Sprachcamps der Fall, die in 
enger Kooperation mit der Carl-von-Ossietzky-Oberschule stattfinden. Positive Wirkungen 
auf die schulische Sprachförderung sind aber auch durch projektbezogene Assistenz-
systeme nicht zwangsläufig gegeben. Sie können auch genau das Gegenteil bewirken, wenn 
(zusätzliche) Sprachförderung nicht als immanente Aufgabe der Schule angesehen, sondern 
an von außen kommende Akteure (= Projekte) und ihre Ressourcen delegiert wird. 
Auch die teilweise fehlende bzw. nicht theoretisch abgesicherte konzeptionelle Ausrichtung 
der Projekte kann die Abstimmung mit schuleigener Sprachförderung erschweren oder in die 
falsche Richtung lenken. Den meisten Projekten liegen allenfalls Handlungskonzepte 
(Organisation, didaktische Zugänge) zugrunde. Über die Theorieorientierung der Sprach-
förderung selbst sagen diese nichts aus. Stattdessen steht die mediale Ausrichtung (Erzäh-
len, Bücher, Musik) im Vordergrund, die ohne Zweifel sinnvoll sein kann. Doch eine ein-
heitliche durchgehende Sprachförderung für die Schülerinnen und Schüler ist damit noch 
nicht gewährleistet.  
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Erschwerend für eine Implementierung kommt hinzu, dass die Projekte weitgehend durch 
Semi-Professionelle (Lehramtsstudenten, Bibliothekare u.a.) durchgeführt werden, auch 
wenn diese – z.B. in den Mercator-Projekten – vorbereitende und begleitende Fortbildung 
erhalten. Bei den meisten Projekten stellt sich in Bezug auf die Dauer auch die Frage der 
Nachhaltigkeit. Die Laufzeit der Projekte ist förderungsbedingt sehr unterschiedlich, nicht 
zuverlässig und mitunter während der Laufzeit auch an unterschiedliche Schülergruppen 
gerichtet, so dass auch aus diesen Gründen externe projektbezogene Sprachförderung 
keine nachhaltige Wirkung entfalten kann.  
Ihre verstärkende Wirkung für Schulentwicklungsprozesse können Projekte nur entfalten, 
wenn sie fester Bestandteil eines konzeptionell begründeten durchgehend sprachfördernden 
Unterrichts werden. Dazu ist zunächst eine Bestandsaufnahme vorzunehmen, nicht nur im 
Hinblick auf organisatorische Merkmale (wer, wann, was), sondern vor allem qualitativ (wie). 
Ein erster Schritt hierzu kann die Integration von externen Sprachförderprojekten in das 
schuleigene Sprachförderkonzept sein (s. § 1.4). Hier können dann konzeptionelle Brüche 
bzw. Übereinstimmungen festgestellt und entsprechende Konsequenzen gezogen werden, 
die auch in einer Beendigung der Zusammenarbeit mit externen Projekten liegen könnte.  
1.4 Schuleigene Sprachförderkonzepte 
Seit Schuljahr 2011/12 sind für alle 390 Schulen, die zusätzliche Personalmittel für Sprach-
förderung erhalten (s. § 1.1), Sprachförderkonzepte verbindlich (s. Rundschreiben an alle 
Schulen vom 21.6.2011). Eine (freiwillige) externe Evaluation der Konzepte ist zum Schul-
jahresende geplant.  
Als Hilfen zur Erstellung eines schuleigenen Sprachförderkonzepts werden von der Senats-
verwaltung seit Beginn der Zuweisung zusätzlicher Lehrerstunden für Sprachförderung an 
der Berliner Schule (Schulj. 2008/09) schriftliche Materialien im Rahmen der DaZ-Fachbriefe 
bereitgestellt. Sie dienen dazu, in didaktisierter Form Theorie- und Handlungskonzepte an 
Lehrkräfte vermitteln. Im Folgenden werden diese Materialien unter dem Aspekt der 
Adressatenorientierung sowie fachlicher Ausrichtung genauer betrachtet werden, d.h. es wird 
analysiert, wie die Anforderungen sprachlich vermittelt werden und welche Konzepte er-
kennbar sind.   
Erstmals werden im DaZ-Fachbrief Nr. 2 (Nov. 2008) Bestandteile für ein schuleigenes 
Sprachförderkonzept benannt. Es soll eine Dokumentation des aktuellen Standes sowie die 
Formulierung von Zielen enthalten. In den Ausführungen werden weitgehend strukturell-
organisatorische Merkmale angesprochen: Rahmenbedingungen der Schule, diagnostische 
Verfahren, Beschreibung der Förderung u.a. Bei der Zielerstellung wird ebenfalls auf diese 
Ebenen verwiesen: Vorhaben und Mittel zur Zielerreichung, Überprüfung der Wirksamkeit 
u.a. (DaZ-Fachbrief Nr. 2, Nov. 2008, S. 5). Auch in den Beispielen werden unter „Ziele“ 
lediglich Wortschatzerweiterung, mündliches Erzählen u.a. genannt. Anforderungen an in-
haltlich-konzeptionelle Merkmale der Sprachförderung werden hier noch nicht gestellt und 
auch nicht beispielhaft skizziert. Dieser Fokus findet sich auch in dem Rundschreiben vom 
21.6.2011 zur „Durchgängigen Sprachbildung“, so wird in Anlage 1 zum schuleigenen 
Sprachbildungskonzept lediglich auf strukturelle und organisatorische Aspekte verwiesen.29  
Seit Oktober 2010 wird in den DaZ-Fachbriefen dann detaillierter auf das schuleigene 
Sprachförderkonzept eingegangen und es werden auch konzeptionelle Anforderungen ge-
                                            
29  wie auch in den landesweiten Informationsveranstaltungen zur „Durchgehenden Sprachbildung“ im Herbst 
2011.  




nannt. Fachbrief Nr. 8 (Okt 2010) beginnt im ersten Teil eines „Leitfadens zum Konzept der 
durchgehenden Sprachbildung“ mit einer Standortbestimmung. Ihm folgen im Fachbrief Nr. 9 
(Febr. 2011) der Teil II zur Diagnostik, im Fachbrief Nr. 11 (Juni 2011) der Teil III zur Fest-
legung von Entwicklungsschwerpunkten und im Fachbrief Nr. 12 der Teil IV zur Evaluation 
der Sprachförderung (Dezember 2011). Mit dem aktuellen Fachbrief Nr. 12 soll durch die 
Bezeichnung „Durchgängige Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache“ auf eine konzeptio-
nelle Neuausrichtung der Sprachförderung hingewiesen werden.     
Die ‚Standortbestimmung’ der schuleigenen Sprachförderung im Fachbrief Nr. 8 bezieht sich 
auf drei Ebenen: auf Schülerinnen/Schüler, Pädagogen und die schulischen Rahmen-
bedingungen. Zur Beschreibung der Schülerebenen wird zwar auf „Potenziale und Entwick-
lungsbedarf“ (Fachbrief Nr. 8, Okt. 2010, S. 7) verwiesen, doch die angeführte Beispiel-
Checkliste erfasst ausschließlich quantitative Daten. Gleiches gilt für die Standortbestim-
mung der Pädagogen. Hier sind lediglich die Anzahl und die Namen der Lehrkräfte zu 
erfassen. Zur Dokumentation der organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen 
werden Beispiele gegeben. So können hier etwa auch außerschulische Kooperationspartner 
aufgeführt werden – allerdings werden sie alle unter „außerschulische Aktivitäten“ sub-
sumiert, wo doch ein Großteil dieser Sprachförderprojekte in den Unterricht selbst ein-
gebunden ist (s. § 1.3). Hinweise auf qualitative Analysen werden eher global angedeutet: 
„Nach einer sorgsamen Bestandsaufnahme wird deutlich, wo die Potenziale der Schule 
liegen und an welchen Stellen Entwicklungsbedarf vorherrscht. Nun stellt sich die Frage: Wie 
sieht eine erfolgreich arbeitende Schule aus, in der sprachliche Bildung durchgängig in 
Unterricht und außerunterrichtlichen Aktivitäten verankert ist?“ (Fachbrief Nr. 8, Okt. 2010, S. 
12) 
In Fachbrief Nr. 9 (Febr. 2011) geht es dann mit dem Schwerpunkt Sprachförderdiagnostik 
auch um konzeptionelle Aspekte. Dieser Teil setzt allerdings vertiefte Kenntnisse zum 
Sprachlernen bereits voraus (siehe Expertise Teil 1, Abschnitt A). So wird etwa in die Ein-
leitung ein Beispiel-Text eines Schülers gestellt, der anhand fachsprachlicher Begriffe analy-
siert wird, die nicht näher erläutert werden: z.B. „Ferne von Literatur- und Bildungssprache“, 
„restringierter Sprachcode“, Fehlen „abstrakter schriftsprachlicher Kompetenz“ (Fachbrief Nr. 
9, Febr. 2011, S. 4). In diesem Fachbrief wird versucht, das weite Feld der Sprachförderdia-
gnostik insgesamt abzudecken. Der Fachbrief will sowohl Begründungen und Grundhal-
tungen vermitteln, als auch Hinweise auf geeignete Instrumente sowie einer prozessimma-
nenten Förderung geben. Als Handreichung steht er damit in der Gefahr, überfrachtet zu 
wirken, wenn gleichzeitig Hinweise auf die Erstellung eines Konzepts gegeben und gleich-
zeitig konzeptionelle Grundlagen vermittelt werden sollen.  
Im Fachbrief Nr. 9 wird auf die diagnostische Grundhaltung als Kompetenz- und Ressour-
cenorientierung eingegangen. Dazu dient auch der Beispiel-Text eines Schülers (s.o.). 
Verwiesen wird zunächst auf zentrale Prüfinstrumente: für den Übergang von der Kita in die 
Schule auf Deutsch Plus 4, Lerndokumentation Sprache und das Sprachlerntagebuch; für 
die Schulanfangsphase auf LauBe und für die 7. Jahrgangsstufe die Lernausgangsunter-
suchungen (LAL). Als weitere externe Überprüfungen werden Vera 3 und 8, IGLU und PISA 
genannt. Der Anspruch ist, dass deren Ergebnisse zunächst als  allgemeine Grundlage für 
das schulinterne Diagnostikmanagement herangezogen werden sollen, ohne dass jedoch 
auf deren unterschiedlichen Erkenntniswert für einzelne sprachliche Qualifikationen einge-
gangen wird. Diese werden stattdessen nur benannt (Lautbildung, Wortschatz und Gram-
matik). Sehr allgemein wird betont: „Das Aufgreifen der unterschiedlichen Informationen und 
ein verantwortungsvoller Umgang mit dem Wissen um die Ergebnisse offerieren die Poten-
ziale zentraler Prüfungen und Instrumente.“ (Fachbrief Nr. 9, Febr. 2011, S. 5) Eine tabel-
larische Übersicht enthält sieben diagnostische Verfahren, die auf die eingangs genannte 
Grundhaltung zur Kompetenz- und Ressourcenorientierung ausgerichtet sind. Die diagno-
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stischen Verfahren werden jeweils kurz beschrieben sowie deren Vorteile und Grenzen auf-
gezeigt: Sprachlerntagebuch, HAVAS 5, Profilanalyse von Grießhaber, C-Test, Niveau-
beschreibungen DaZ Sachsen, Hamburger Schreibprobe und der Lesewörterstolpertest. Auf 
drei Verfahren, die sich zu einer Prozessbegleitung eignen (Lerndokumentation Sprache, 
Profilanalyse von Grießhaber, Niveaubeschreibungen DaZ) wird etwas ausführlicher ein-
gegangen.  
Angesichts des zentralen Stellenwerts und der komplexen professionellen Anforderungen an 
Sprachförderdiagnostik sollte das Thema in weiteren Fachbriefen (ergänzt durch Fortbildun-
gen) vertieft werden. Schwerpunkte könnten etwa sein:  
– Welche Hinweise auf sprachliche Defizite und Kompetenzen geben (freie) Schülertexte 
und mündliche sprachliche Handlungen?  
– Welche Informationen können aus welchen zentralen Prüfinstrumenten (s.o.) zu welchen 
sprachlichen Qualifikationsbereichen gewonnen werden? 
– Vertiefte Einzeldarstellungen einzelner sprachdiagnostischen Verfahren – orientiert an 
arbeitsökonomischem Einsatz und Auswertung qualitativer Daten. 
– Welche Schlussfolgerungen für die Förderung lassen sich aus welchen Daten ziehen 
(z.B. aus der Profilanalyse der Hamburger Schreibprobe)? 
Insgesamt ist eine stärkere Berücksichtigung der Lernentwicklung beim Lesen und 
Schreiben zu fordern, so dass das Sprachlerntagebuch ergänzt wird durch förderdiagnos-
tische Konzepte und Maßnahmen im Erstlese- und -schreibunterricht (s. Expertise F.2.3.4.). 
Auch Teil III der Anleitung im Fachbrief 11 (Juni 2011), der sich mit Entwicklungsschwer-
punkten des schuleigenen Sprachförderkonzepts befasst, stellt sich fachlich als sehr kom-
plex dar. Der Anspruch, den Schulen eine (schrittweise) Anleitung zur Festlegung von Ent-
wicklungsschwerpunkten zu geben, wird gleichzeitig mit Qualitätsansprüchen verbunden, 
was die vorgestellten Strukturmodelle etwas unübersichtlich macht – zumal die konzeptio-
nellen Ansprüche sehr allgemein formuliert werden.  
Gleich zu Beginn wird auf den Prozesscharakter der „Baustelle Sprachförderkonzept“ verwie-
sen: sie „sind Teil des Schulprogramms und werden im Auftrag der Schulleitung durch meh-
rere Lehrkräfte oder das Kollegium erstellt. Der schulische Verständigungsprozess dazu 
erfolgt Schritt für Schritt gemeinsam im Rahmen der Arbeit am Schulprogramm und wird, 
mitunter im Hinblick auf eine der vielen ‚Baustellen’ der Schule, auch mühevoll ‚erstritten’.“ 
(Fachbrief Nr. 11, Juni 2011, S. 2)  
Zur Dokumentation der Sprachfördermaßnahmen werden zwei Formen vorgestellt: 
Die Auflistung von „Qualitätsparametern“ und ein tabellarisches Planungsraster. Als 
Qualitätsparameter werden konzeptionelle Merkmale benannt, die ein Sprachförderkonzept 
(idealerweise) enthalten sollte (Fachbrief Nr. 11, Juni 2011, S. 3): 
– Verständigung zu grundlegenden Zielen der Sprachbildung,  
– Leitbild (Durchgängige Sprachbildung als Integrationsprozess),  
– schulische Entwicklungsschwerpunkte bezogen auf die drei Leitsäulen (Beteiligung aller 
Fächer, Schulkultur, Kooperation und außerschulische Lernorte),   
– modifizierte Entwicklungsschwerpunkte (thematisch, fachbezogen), 
– Festlegungen für einzelne Fächer, 
– Einsatz von Materialien und Unterstützungsangeboten, 
– einzelne Projekte, 
– Verfahren zur Diagnose, Evaluierung, 
– Transparenz über Ergebnisse der Förderung.  




Jedes dieser Merkmale ist sehr komplex, so dass diese erst als Ergebnis eines längeren 
schulinternen Entwicklungsprozesses zur Verfügung stehen könnte. Eine Dokumentation in 
dem vorgegebenen Zeitfenster (bis Ende Schuljahr 2011/12) dürfte für einige Schulen 
schwierig werden.  
Als weitere Dokumentationsform des Konzeptes wird ein (tabellarisches) Planungsraster 
vorgestellt, das aus Hamburg übernommen wurde (Fachbrief Nr. 11, Juni 2011, S. 4ff). Es 
enthält vier Schwerpunkte: 
1. Ergebnisse zur Feststellung des Förderbedarfs – differenziert nach Art der Verfahren 
(Feststellung der Lernausgangslage, Gruppentestverfahren, Einzeltestverfahren). 
Vorgeschlagen wird eine dreistufige Skalierung für den Förderbedarf. Kriterien dazu 
werden nicht genannt. 
2. Inhalt und Organisation additiver Förderung (quantitative und organisatorische 
Merkmale). 
3. Inhalt und Organisation integrativer durchgängiger Sprachbildung (organisatorische 
Merkmale, Inhalte, Maßnahmen und Vereinbarungen) 
4. Überlegungen zur Evaluation (Überprüfung der Lernfortschritte, Wirksamkeit 
additiver/integrativer Maßnahmen, Fortbildungsbedarf) 
Der Vorteil dieses Rasters im Gegensatz zu den o.g. Qualitätsparametern ist zum einen 
deren Konkretheit (es werden Beispiele dazu gegeben), zum anderen eignet es sich eher, 
den aktuellen (und ggf. auch ‚vorläufigen’) Entwicklungsstand der Einzelschule wie-
derzugeben, ohne bereits zu allen Qualitätsmerkmalen fundierte Aussagen machen zu müs-
sen.  
Als Qualitätsmerkmale der Sprachförderung werden „drei Säulen der Sprachförderung“ vor-
gestellt, die aus dem Lesecurriculum in Brandenburg hergeleitet wurden: Sprachförderung in 
allen Fächern, als Bestandteil der Schulkultur und in Kooperation mit außerschulischen 
Lernorten. Die Erläuterungen zu allen drei „Säulen“ sind sehr breit angelegt und beziehen 
sich etwa auf Qualitätsmerkmale Durchgängiger Sprachförderung (Bezug auf FörMig-
Projekt), interkulturelles Lernen, Elternarbeit, sprachfördernde Projekte u.a. Auf einzelne 
Projekte wird exemplarisch verwiesen sowie auf die Schaffung eines Netzwerkes: „Schule ist 
gefordert, konzeptionell aus additiven Verantwortlichkeiten Vernetzung zu schaffen.“ 
(Fachbrief Nr. 11, Juni 2011, S. 8–15) 
Damit wird auf den qualitativen Anspruch Durchgehender Sprachförderung hingewiesen, 
was im Grundsatz richtig ist, doch wird auch hier – wie im Fachbrief zur Diagnostik – der 
eigentliche Fokus, nämlich die Dokumentation von Entwicklungsschwerpunkten, mit 
vielfältigen konzeptionellen Ansprüchen überfrachtet.  
Der Fachbrief Nr. 12 (Dezember 2011) widmet sich der Überprüfung der Wirksamkeit von 
Sprachförderung. Zunächst wird auf zwei Seiten allgemein auf die Bedeutung von Evaluation 
eingegangen, was angesichts des durchgehenden Anspruchs an Qualitätsentwicklung in der 
Berliner Schule an dieser Stelle durchaus entbehrlich erscheint, zumal auf entsprechende 
Instrumente auch verwiesen wird (Fachbrief Nr. 12, Dezember 2011, S. 10). Schwerpunkt der 
Evaluation sind entsprechende Indikatoren, an denen der Erfolg der Sprachförderung 
erkennbar werden soll. Als Beispiel für einen derartigen Indikatorenkatalog wird ein Beispiel 
aus der Erika-Mann-Grundschule abgebildet, der sich auf drei Merkmale bezieht: Sinnzu-
sammenhänge erfassen, sich verständlich und zuhörergerecht ausdrücken können, gramma-
tisch richtige Sätze sprechen. Die Ausbildung dieser Fertigkeiten soll für den jeweiligen Schü-
ler durch eine vierstufige Skala angezeigt werden. (Fachbrief Nr. 12, Dezember 2011, S. 11) 
Die drei erfassten Merkmale geben allerdings nur unzureichend das breite Spektrum von 
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sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten wieder. Hinzu kommt, dass eine skalierte Doku-
mentation qualitativer Merkmale in der Fachdiskussion seit langem als problematisch gilt.  
Der Zusammenhang zwischen Sprachbildungskonzept und Evaluations-Indikatoren wird 
anhand des Beispiels nur angedeutet, und auch der Hinweis, dass „Evaluationsvorhaben an 
der Einzelschule einfach gehalten und eine Beschränkung auf das Wichtigste“ vorgenommen 
werden sollte (Fachbrief Nr. 12, Dezember 2011, S. 14), bringt kaum Erkenntnisgewinn für 
andere Schulen. Auf die Entwicklung von Indikatoren zur Überprüfung der Wirksamkeit sollte 
in folgenden Fachbriefen verstärkt eingegangen und vor allem auf aktuelle(re) Erkenntnisse, 
wie sie in der Expertise Teil II § 5 und 6 dargestellt sind, bezogen werden.     
Als weitere Handreichung in Form einer eher pragmatischen Aufgabenbeschreibung ohne 
konzeptionellen Anspruch kann eine  „Checkliste zur Erstellung eines schuleigenen Sprach-
bildungskonzeptes“ eingeordnet werden, die von der Senatsverwaltung in Zusammenarbeit 
mit FörMig-Berlin erstellt wurde. In einer tabellarischen Auflistung werden in 10 Arbeits-
schritten die jeweiligen Akteure und Leitfragen benannt (ergänzt um Materialien). 
Aus den untersuchten Materialien wird ein grundsätzliches Spannungsfeld im Hinblick auf 
administrative Anforderungen an ein schuleigenes Sprachförderkonzept deutlich: Das Kon-
zept soll strukturell-organisatorische Merkmale erfassen (und damit die Verwendung zusätz-
lich zugewiesener Lehrerstunden formal legitimieren). Diese Ebene wird in den Fachbriefen 
Nr. 2 und Nr. 8 sowie in der „Checkliste“ angesprochen. Gleichzeitig besteht der Anspruch, 
dass die Erstellung von qualitativen Sprachförderkonzepten die Entwicklung einer fachlich 
fundierten Sprachförderung auf der Handlungsebene an der Einzelschule voranbringt. Die-
ses Ziel wird in den Fachbriefen 9 und 11 vermittelt. Das setzt allerdings fundierte Kennt-
nisse und Kompetenzen der Sprachvermittlung bei den Lehrkräften voraus und muss auch 
die Entwicklungsperspektive mit einbeziehen. Insbesondere in den Fachbriefen 9 und 11 wird 
versucht, beide Ansprüche zu verknüpfen: Anforderungen an Organisation, Fachlichkeit und 
Entwicklung werden hier in sehr verdichteter Form formuliert. Die Frage ist, ob diese Verknüp-
fung den äußerst heterogenen Ausgangsbedingungen in der Berliner Schule gerecht werden 
kann. 
Eine Verknüpfung dieser beiden Anforderungsebenen konnte auch bei von der Senatsver-
waltung durchgeführten Informationsveranstaltungen zur Durchgängigen Sprachförderung im 
September 2011 beobachtet werden. Die beobachteten Reaktionen der teilnehmenden Lehr-
kräfte waren zum Teil eher zwiespältig, was nach den Beobachtungen der Autorin zum einen 
an den sehr heterogenen fachlichen Voraussetzungen und Erfahrungen gelegen haben mag, 
zum anderen aber auch an einer nicht immer deutlichen Abgrenzung zwischen organisa-
torisch-strukturellen Bedingungen und fachlichen Anforderungen. 
1.5 Qualifizierung 
Die Professionalisierung durchgängiger Sprachförderung in der Berliner Schule wird derzeit 
auf zwei Ebenen vorangetrieben: auf der strukturell-organisatorischen und auf der fachlich-
qualitativen. Ausgangspunkt der fachlich-qualitativen Ebene sind Konzepte, die im Zusam-
menhang mit dem Modellprojekt FörMig entstanden sind. Von 2004 – 2009  beteiligte sich 
Berlin an einem bundesweiten Modellprogramm zur Förderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund (FörMig). Das Berliner Projekt befasste sich mit der Ent-
wicklung und Etablierung von Konzepten für die Bildung von Sprachfördernetzwerken im 
Stadtteil (Schule, Eltern, außerschulische Einrichtungen), mit Sprachdiagnose in der Schul-
anfangsphase und mit der Entwicklung eines integrierten Sprachförderkonzepts in der 
Sekundarstufe I (Zur Projektbeschreibung FörMig-Berlin siehe: http://www.foermig.uni-
hamburg.de/web/de/all/ lpr/berlin/proj/index.html). Daraus sind eine Reihe konzeptioneller 




sowie didaktischer Handreichungen entstanden, die bei der Qualifizierung von Lehrkräften 
maßgeblich eingesetzt werden sollen. Zum Konzept der durchgängigen Sprachbildung 
wurden ein Orientierungsrahmen für die Schulen (FörMig-Berlin o.J.) sowie Qualitätsmerk-
male für den Unterricht (Gogolin u.a. 2010; 2011) entwickelt worden. Didaktische Hand-
reichungen beziehen sich auf die Diagnose und Sprachförderung vom Übergang Kita – 
Schule bis zum Jg. 5/6. Für die Sekundarstufe I sind bislang Handreichungen zur Lese-
motivation und zur Niveaubeschreibung DaZ erschienen. Weitere Materialien zur Sekundar-
stufe I sollen im Rahmen des Folgeprojekts FörMig-Transfer noch erarbeitet werden.  
Im Anschlussvorhaben FörMig-Transfer sollen die Erkenntnisse aus FörMig in die Regel-
strukturen implementiert werden. Die Schwerpunkte liegen dabei in den Bereichen Unter-
richts-, Organisations- und Personalentwicklung sowie der Bildung von regionalen Netz-
werken (FörMig 2009, Anhang 1, S. 15) und sind damit eng mit einer prozessorientierten 
Qualifizierung verknüpft.  
In die Verankerung der durchgängigen Sprachförderung durch FörMig-Transfer sind seit 
2010 25 Grundschulen sowie Schulen der Sekundarstufe I in den Bezirken Mitte, 
Friedrichshain-Kreuzberg, Neukölln und Tempelhof-Schöneberg einbezogen. Für 2012/13 ist 
eine Ausweitung auf weitere 45 Schulen vorgesehen. An den Projekt-Schulen wird die 
Bildung professioneller Lerngemeinschaften (s.u.) unterstützt und es werden die jeweiligen 
Schulleitungen qualifiziert. Für die am Projekt beteiligten Bezirke wurden Multiplikatoren für 
Sprachbildung eingesetzt und weitergebildet (s.u.) (FörMig 2009, dort Anhang II,2).  
Eine Evaluation des FörMig-Projektes erfolgt seit Schuljahr 2009/10 in einer dreistufigen 
Längsschnittstudie.  Dazu wird die Qualitätsentwicklung der einzelnen Schulen durch eine Be-
standsaufnahme zu Beginn (2009/10), nach zwei Jahren (2011) und nach vier Jahren (2013) 
erhoben. Dabei werden neben der Entwicklung an der Einzelschule auch Vernetzungsstruk-
turen (horizontal zwischen den Einrichtungen, vertikal zwischen abgebenden und aufnehmen-
den Einrichtungen) untersucht (FörMig 2009, dort Anhang II,2). Ergebnisse liegen noch nicht 
vor.  
Auf der strukturell-organisatorischen Ebene wird das im Rahmen von FörMig in den 
beteiligten Bezirken bzw. Schulen etablierte Multiplikatorensystem (regionale ‚Multiplikatoren 
für Sprachbildung’ sowie schuleigene ‚Sprachbildungskoordinatoren’) seit Schuljahr 2011/12 
landesweit ausgebaut. Für jeden Berliner Stadtbezirk soll je ein Multiplikator für die Grund-
schule und für die Sekundarstufe I fest etabliert werden. In einzelnen Stadtbezirken ist das 
bereits geschehen. Sie sollen als regionale Ansprechpartner für die jeweiligen Schul-
aufsichten, die schuleigenen Sprachbildungskoordinatoren und für die Schulleitungen dienen 
und darüber hinaus regionale Vernetzung voranbringen. Ihr Aufgabengebiet ist zwar im Kern 
regional ausgerichtet, doch sollen sie auch überregional (Netzwerke) sowie auf der Ebene 
der Einzelschule tätig werden. Die Multiplikatoren für Sprachbildung sollen die Schulen (ihrer 
Region) bei der Erstellung/ Weiterentwicklung eines schulbezogenen Sprachförderkonzepts 
sowie durch Fortbildung und Beratung unterstützen. Damit nehmen sie auch eine Mittler-
funktion zwischen den Sprachbildungsaktivitäten der Einzelschule, der regionalen und der 
landesweiten Implementierung der schulischen Sprachbildung ein. Für diese Aufgabe wer-
den 6 bis 13 Abordnungsstunden gewährt (siehe Anlage 1 des Rundbriefes an alle Schulen 
von SenBWF vom 21.6.2011.) Qualifiziert werden die Multiplikatoren in einem Zertifikats-
lehrgang vom Kompetenzzentrum FörMig in Hamburg. Die folgenden Angaben sind einer 
(unveröffentlichten) Kurzbeschreibung des Lehrgangs entnommen (Berater(in) für sprach-
liche Bildung, Deutsch als Zweitsprache, Zertifikatslehrgang März 2011 – März 2012, 
FörMig-Hamburg).  Der Lehrgang dauert ein Jahr und enthält insgesamt 450 Stunden 
Workload (15 ECTS). Von den fünf Pflicht- und zwei Wahlmodulen sind zwei explizit auf 
Sprachbildung bezogen: Modul 2 – Sprachentwicklung, Sprachaneignung und sprachliches 
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Lernen unter den Bedingungen sprachlicher Vielfalt; Modul 3 – Sprachdiagnose und 
Sprachbildung. Diese beiden Module dürften sich auf das Sprachbildungskonzept von 
FörMig beziehen. Ein weiteres Modul ist auf die Zielgruppe (Schüler und Schülerinnen 
nichtdeutsche Herkunft) ausgerichtet. Die restlichen vier Module beinhalten Schwerpunkte 
der Organisationsentwicklung: Netzwerkarbeit und Institutionenentwicklung, Projektmanage-
ment, rechtliche Einflüsse auf Bildungsprozesse sowie Evaluation. Damit liegt der Schwer-
punkt dieser Qualifikation auf der Prozessbegleitung auf unterschiedlichen Strukturebenen.   
Auch die Etablierung von Sprachbildungskoordinatoren hat mit der ersten Phase des FörMig-
Projekts begonnen – zunächst an den beteiligten Schulen. Dieses Koordinatoren-System 
wird ab Schuljahr 2011/12 auf alle Schulen ausgeweitet, die zusätzliche Lehrerstunden 
erhalten. Die betreffenden Schulen sind aufgefordert, bis Ende Januar 2012 entsprechende 
Koordinatoren zu benennen (s. Anlage 2 des Rundbriefes an alle Schulen von SenBWF vom 
21.6.2011).  Die Arbeitsschwerpunkte der Aufgabenbeschreibung liegen zunächst in der Er-
stellung bzw. Weiterentwicklung des schuleigenen Sprachbildungskonzepts, das bis Ende 
Schuljahr 2011/12 alle betreffenden Schulen vorweisen müssen (s. § 1.4). Weitere Schwer-
punkte liegen in der Unterstützung und Koordination der Arbeit am schuleigenen Curriculum 
zur Sprachbildung, Koordination der entsprechenden Maßnahmen, Unterstützung der Fort-
bildungsplanung, Bereitstellung von Verfahren zur Diagnose, Bereitstellung von Daten über 
die Verwendung der zusätzlichen Personalmittel für Sprachbildung sowie die Mitarbeit an 
regionalen und überregionalen Netzwerken zur Sprachbildung. Die Koordinatoren sollen 
somit die Entwicklungsarbeit auf der Ebene der Einzelschule voranbringen und sollen sowohl 
fachliche als auch (schulinterne) administrative Aufgaben wahrnehmen. Welche Auswirkun-
gen die administrativen Aufgaben auf bestehende schulinterne Entscheidungsstrukturen 
haben, bleibt abzuwarten. Für diese Aufgaben erhalten die Koordinatoren je nach 
Gesamtstundenpool für Sprachförderung der Einzelschule bis zu 10% der Stunden, die 
allerdings aus dem gesamten Stundenpool zur Sprachförderung entnommen werden. Die 
damit verbundene teilweise Umsteuerung von schuleigenen Ressourcen dürfte die 
Akzeptanz von Sprachbildungskoordinatoren in den Einzelschulen erschweren.   
Die qualifizierende Weiterbildung der Sprachbildungskoordinatoren wird in vier Modulen 
durchgeführt30: Modul I enthält die Grundlagen der durchgängigen Sprachbildung (Schul- 
und Bildungssprache, Bedeutung der Erstsprache, Konzeptionelle Schriftlichkeit und Litera-
lität), Modul II geht auf die Praxis der durchgängigen Sprachbildung ein (Diagnoseverfahren, 
Mündlichkeit und Schriftlichkeit im Spracherwerb, Methodenwerkzeuge für sprachsensiblen 
Unterricht, Scaffolding, Chemie und Sprache, Rückmeldeverfahren), Modul III enthält Fragen 
zur Schulentwicklung in Bezug auf Sprachbildung (Planungs- und Steuerungsstrukturen, 
Praxis einer Professionellen Lerngemeinschaft), Modul IV beschäftigt sich mit der Nach-
haltigkeit (Kollegiale Beratung u.a.) Mit dem dritten und vierten Modul wird auch hier – wie in 
der Qualifizierung der Multiplikatoren – dem Prozesscharakter von Schulentwicklung Rech-
nung getragen. Allerdings haben die Schulentwicklungs-Schwerpunkte in der Qualifizierung 
der Sprachbildungskoordinatoren einen geringeren Anteil als bei der Weiterbildung der 
Multiplikatoren. Bisher hat nur ein kleiner Teil der bereits bestellten Sprachbildungskoor-
dinatoren die Weiterbildung wahrnehmen können. Eine quantitative Ausweitung erfolgt seit 
Schuljahr 2011/12. Derzeitige Planungen sehen vor, dass diese Form der flächendeckenden 
Qualifizierung für Berlin frühestens in drei Jahren abgeschlossen sein wird.31 Welche Folgen 
                                            
30  Entnommen aus einer internen Information von SenBWF – Berufsbegleitende Weiterbildung (Stand: 
22.6.2011). 
31  Nach Auskunft von SenBWF (Frau Hubacek) befinden sich seit Herbst 2011 44 Teilnehmer/innen 
(Grundschule und Sek. I) in der Weiterbildung. Im Februar 2012 werden zwei weitere Kurse mit 50 
Teilnehmer/innen beginnen. Danach werden alle halbe Jahre bis Februar  2015 zwei Kurse durchgeführt.  




dieser zeitliche Rahmen für die flächendeckende Implementierung der Sprachförderung an 
den Berliner Schulen haben wird, ist derzeit nicht absehbar.  
Konzeptionelle Grundlage sowohl der Qualifizierung der Multiplikatoren als auch der Sprach-
bildungskoordinatoren ist das FöMig-Sprachbildungkonzept (Lange & Gogolin 2010). Damit 
erfahren die im Modellprojekt FörMig entwickelten fachlichen Grundlagen eine flächen-
deckende Umsetzung in der Berliner Schule. Die von administrativer Ebene seit Herbst 2011 
initiierten organisatorischen und strukturellen Maßnahmen geben durch die kurzfristige 
Benennung schuleigener Sprachförderkoordinatoren (bis zum Schulhalbjahr 2011/12) in 
Verbindung mit der Erstellung von schuleigenen Sprachförderkonzepten (bis Ende Schuljahr 
2011/ 12) einen engen Zeitplan vor. Dieser verfolgt das Ziel, die sehr heterogene Struktur 
der Sprachförderung in der Berliner Schule möglichst zeitnah auf ein einheitliches Qualitäts-
niveau zu befördern. Gleichzeitig können jedoch die engen zeitlichen Setzungen dem 
Prozesscharakter von Schulentwicklung nur unzureichend gerecht werden.  
Hier wird das grundsätzliche Dilemma institutioneller Entwicklungsprozesse zwischen den 
Strategien des ‚top-down’ (Initiierung von oben) und des ‚bottom-up’ (Initiierung von unten) 
deutlich: Einzelschulen sollen Sprachförderung  nach organisatorisch/strukturellen (adminis-
trativen) Maßgaben als Teil des Schulentwicklungsprozesses verstärkt aufnehmen (‚top-
down’) – auf der anderen Seite werden schuleigene Entwicklungsprozesse langfristig aber 
nur erfolgreich sein, wenn die Schule selbst eine durchgehende Sprachförderung als 
notwendige Aufgabe begreift (‚bottom-up’).   
Auf Anforderungen an schuleigene Entwicklungserfordernisse wird in den Handreichungen 
und Fachbriefen an unterschiedlichen Stellen eingegangen und dazu auf das Konzept der 
‚Professionellen Lerngemeinschaft’ (PLG) verwiesen – so z.B. in Anleitungen zur Entwick-
lung von schuleigenen Sprachförderkonzepten und in Hinweisen zur schulischen Qualitäts-
entwicklung. Im FörMig-Projekt nehmen PLG’s im Hinblick auf die Implementierung der 
Sprachförderung auf Schulebene eine zentrale Rolle ein, was auch aus einer eigenen 
Handreichung zur PLG (für Beraterinnen) deutlich wird (SenBWF 2009). Der Begriff der 
‚Professionellen Lerngemeinschaft’ ist allerdings in der Fachdiskussion nicht eindeutig als 
eigenes Handlungskonzept abgrenzbar und auch nicht unumstritten (zur Diskussion siehe 
Reh 2008; Kolbe & Reh 2008). So werden Merkmale von PLG’s durchweg auf qualitative 
kooperative Anforderungen bezogen, die jedoch in ihrer Konsistenz eher unbestimmt sind: 
reflektierender Dialog, De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, Fokus auf Lernen statt 
Lehren, gemeinsame handlungsleitende Ziele/Werte/Visionen, unterstützende Bedingungen 
u.a. (Bonsen & Rolff 2006, 179; Green 2002, S. 2). Hinzu kommt der schwierige Nachweis, 
dass sich diese Merkmale auf die Qualität der Arbeit tatsächlich auswirken  (Bonsen & Rolff 
2006). Diese weitgehende Unbestimmtheit findet sich in der FörMigHandreichung zur PLG 
wieder, in der als Beschreibung PLG’s als „engagierte Arbeitsgruppen in Schulen oder 
produktive Fach- oder Jahrgangskonferenzen, aber auch ganze Kollegien im Aufbruch oder 
eben auch umfassende Netzwerke mehrer innovativer Schulen“ bezeichnet werden (Rolff 
2008, S. 83). Als Bestimmungskriterien werden hier die o.g. allgemeinen Merkmale genannt. 
Auch wenn in der Handreichung die praktische Umsetzung von PLG’s in einer ausführlichen 
Beschreibung eines Qualitätszirkels dargelegt werden, so bleibt für Lehrkräfte doch 
weitgehend unklar, worin sich denn diese Lerngemeinschaften von ihrer eigenen – und 
möglicherweise durchaus als  ‚engagiert’ und ‚produktiv’ empfundenen – Entwicklungsarbeit 
unterscheidet (oder auch nicht). Die kooperativen Anforderungen an die Implementierung der 
Sprachförderung, erscheinen somit für die Schulpraxis als anspruchsvoll und möglicherweise 
auch als von Lehrkräften als schwer erreichbar.  
Die schrittweise Erarbeitung von Qualitätsmerkmalen im Rahmen von PLG wird in der 
Handreichung anhand von acht Phasen beschrieben – von der Konstituierung der Gruppe in 
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Phase 1 bis zur Überprüfung der Ziele in Phase 8 –, die durch Beispiele veranschaulicht 
werden. Ob mit dieser Handreichung der Anspruch des Bezugskonzeptes der PLG erreicht 
werden kann, bleibt angesichts der o.g. Unbestimmtheit allerdings offen. Die grundlegende 
Zielstellung, dass die Implementierung durchgehender Sprachförderung immanenter Teil von 
Schulentwicklung ist und nicht delegiert werden kann (z.B. an Sprachbildungskoordinatoren 
oder besonders dafür qualifizierte Lehrkräfte), ist jedoch im Ansatz richtig. Das Konzept der 
PLG verweist damit auf die enge Verschränkung von Qualifikationsanforderung sowohl auf 
der strukturell-organisatorischen als auch auf der fachlich-qualitativen Ebene. Insofern kann 
das Handlungskonzept der PLG als ein sinnvolles Qualifizierungs-Instrument angesehen 
werden, das in seiner Wirkung weit über die Rezeption von schriftlichen Materialien und 
punktuelle schulinterne Fortbildungen hinaus geht. Sinnvoll erscheint hier allerdings eine 
qualifizierte Begleitung, zumindest in der Anfangsphase, um die qualitativen Anforderungen 
an eine ‚Lerngemeinschaft’ sicherzustellen. Dieses Vorgehen war auch an den FörMig-
Modellprojekt-Schulen erfolgreich (s.o.).  
Als ein weiterer Baustein zur qualitativen Implementierung sind Fortbildungsangebote auf 
regionaler Ebene anzusehen, die insbesondere durch und mit Unterstützung der bezirklichen 
Multiplikatoren für Sprachbildung durchgeführt werden. Besondere Bemühungen werden im 
Stadtbezirk Mitte unternommen. Hier sind durch die Etablierung eines bezirklichen Sprach-
förderzentrums Initiativen zur Sprachförderung vom frühen Kindesalter bis hin zur Erwach-
senenbildung institutionell zusammengefasst. Nach einer Vereinbarung zwischen der lokalen 
Schulaufsicht und dem Bezirksamt Mitte soll dieses Zentrum die Sprachförderung durch ein 
Bildungsmonitoring begleiten (Mindeststandards, Initiierung und Begleichung von Modell-
vorhaben). Die DaZ-Lehr- und Lernwerkstatt gilt als Anlaufstelle für Lehrkräfte und ist in die 
2. Ausbildungsphase (DaZ-Bereich) eingebunden. Berichte zur Umsetzung dieser Aufgaben 
liegen allerdings noch nicht vor. Auch über entsprechende Aktivitäten aus anderen Bezirken 
kann hier nicht berichtet werden.  
1.6 Spannungsfelder und Empfehlungen 
Als ein zentrales Ergebnis der Untersuchung der strukturellen Bedingungen für Sprach-
förderung an Berliner Schulen ist festzuhalten, dass eine systematische Überprüfung der 
Wirkung der seit Schuljahr 2008/09 zusätzlich eingesetzter personeller Ressourcen für die 
Sprachförderung bislang nicht erfolgte. Insofern sind die seit Schuljahr 2011/12 in Gang 
gesetzten administrativen Maßnahmen ein erster richtiger Schritt. Dabei kann die verpflich-
tende Erstellung von schuleigenen Sprachförderkonzepten als zentrales administratives 
Steuerungsinstrument angesehen werden. Die Anforderungsebenen an diese Konzepte sind 
allerdings deutlich zu trennen. In den Begründungszusammenhängen gibt es eine klare 
Trennung zwischen strukturell-organisatorischen und inhaltlich-konzeptionellen Anforderun-
gen, die in den entsprechenden Anleitungen (Fachbriefe, Handreichungen u.a.) hingegen 
nicht immer deutlich voneinander abgegrenzt werden. Darauf sollte in künftigen Hand-
reichungen genauer geachtet werden. Entsprechende Hinweise sind in § 1.4 enthalten.  
Organisatorische Anforderungen an Sprachförderung ergeben sich aus den zusätzlichen 
Personalressourcen, die dem formalen Nachweis unterliegen. Qualitative Anforderungen 
hingegen leiten sich aus konzeptionellen Begründungszusammenhängen her und erfordern 
bestimmte Fachkompetenzen der Lehrkräfte. Diese konzeptionellen Anforderungen sind 
zwar als Zielsetzung konkret zu bestimmen (z.B. in Handreichungen), doch in ihrer Aus-
prägung und praktischen Umsetzung unterliegen sie einem Prozesscharakter und lassen 
sich nur unzureichend in schriftlichen Konzepten (wie etwa dem schuleigenen Sprach-
förderkonzept) abbilden. Insofern muss einschränkend festgestellt werden, dass diese 




Konzepte weder für die Verwendung der Ressourcen noch für die qualitative Umsetzung der 
Sprachförderung eine verlässliche Steuerung darstellen, auch wenn sie für die Einzelschulen 
selbst eine wichtige Funktion haben (können).  
Die Bedeutung externer Sprachförderung im schuleigenen Sprachförderkonzept wurde 
möglicherweise bislang administrativ unterschätzt. Das liegt nicht zuletzt auch daran, dass 
externe Sprachförderprojekte bisher durch Freie Träger – und mit unterschiedlichen Finan-
zierungsquellen – weitgehend additiv zum regulären (Sprachförder-)Unterricht der Schulen 
durchgeführt werden. Eine systematische Übersicht, welche Sprachförderung wo, in wel-
chem Umfang, von wem und vor allem mit welchem Erfolg in Berliner Schulen durchgeführt 
wird, gibt es bislang nicht. Ein konzeptioneller Transfer in schuleigene Sprachförderung 
findet kaum statt bzw. wurde bisher nicht systematisch betrieben. Künftig sollte externe 
Sprachförderung immanenter Bestandteil der schuleigenen Sprachförderkonzepte werden 
und in entsprechende diagnostische und evaluierende Maßnahmen eingebunden sein. Dazu 
können entsprechende Vorgaben für die zu erstellenden Konzepte beitragen. Zeitlich eng 
begrenzte (etwa kürzer als ein Jahr) sowie konzeptionell und/oder personell unzureichend 
abgesicherte externe Projekte sollten in diesem Zusammenhang kritisch überprüft und ggf. 
auch beendet werden. Es sollte überlegt werden, ob diese Entscheidung den Schulen selbst 
überlassen bleibt oder zentral gesteuert werden sollte. 
Bisher wird in offiziellen Dokumenten der Senatsverwaltung Sprachförderung weitgehend auf 
DaZ-Schüler bezogen. Damit wird signalisiert, dass Sprachförderung eine ergänzende Maß-
nahme für eine klar abgegrenzte Schülergruppe darstellt, die möglicherweise auch an „DaZ-
Lehrkräfte“ delegiert werden kann. Der aktuelle Zusatz „Durchgehende Sprachbildung“ im 
Fachbrief Nr. 12 ist ein erster wichtiger Schritt darüber hinaus. Dem müssen weitere Schritte 
folgen. Um Sprachförderung als Aufgabe für alle Lehrkräfte zu verankern, wird es erforder-
lich sein, sämtliche Handreichungen und Pläne dahingehend zu überarbeiten, dass die 
„Durchgehende Sprachbildung“ sich auch als durchgehender Standard wiederfindet. Das be-
trifft zunächst die Qualitätsstandards („Handlungsrahmen für Schulqualität“), in denen bisher 
Sprachförderung auf Schülerinnen und Schüler nichtdeutscher Herkunftssprache bezogen 
wird. Damit verbunden ist auch eine Erweiterung der Qualitätskriterien für die Schulinspek-
tion.  
Auch in den Richtlinien zum Unterricht ist Sprachförderung bisher – neben einigen Ausfüh-
rungen zum Anfangsunterricht (s. § 1.2) – weitgehend auf DaZ-Schüler ausgerichtet, etwa 
durch den DaZ-Rahmenplan und die DaZ-Handreichung. Sprachförderung ist in den 
Rahmenplänen als durchgehendes Grundprinzip zu verankern, vor allem in allen Fach-
Rahmenplänen. Kriterien dazu sind in Teil II der Expertise § 11 dargelegt. Es ist also die Ent-
wicklung eines Gesamtsprachencurriculums anzustreben. 
Bisher sind verstärkte administrative Anstrengungen bezüglich einer durchgehenden Sprach-
förderung auf diejenigen Schulen gerichtet, die die Kriterien für zusätzliche Sprachförder-
Ressourcen erfüllen (s. § 1.1). In einem weiteren Schritt sollten alle anderen Berliner 
Schulen (die restlichen 60 %) in diese Anstrengungen einbezogen werden. Dazu können 
auch die u.g. Vorschläge zur Einbeziehung der Regionen dienen. 
Neben einer breiten Verankerung von Sprachförderkonzepten an Berliner Schulen (s.o.) 
stellen Qualifikationsmaßnahmen ein weiteres bedeutsames administratives Steuerungs-
instrument dar. Dazu ist bislang ein breit gefächertes Angebot für Lehrkräfte geschaffen wor-
den (s. § 1.5), das aber bislang nur einem kleinen Teil der Lehrkräfte zugute kommt, wobei 
der Transfer weitgehend unkontrolliert erfolgt. Angesichts begrenzter Kapazitäten für lan-
desweite Qualifizierungsmaßnahmen sollten diese ergänzt werden durch eher informell 
ausgerichtete Formen des Wissenstransfers. Dazu sind verstärkt auch regionale Strukturen 
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zu schaffen bzw. bereits vorhandene zu stärken, einhergehend mit einer (öffentlich sicht-
baren) Wertschätzung von Schulen, die ihre positiven Erfahrungen weitergeben können. 
Denkbar wären etwa regelmäßige landesweit oder regional ausgerichtete „Sprachbildungs-
Börsen“, in denen eine Kombination von inhaltlichem Input, Workshops und Austausch von 
Material stattfinden könnte. Auch die Einrichtung bzw. der Ausbau von regionalen Sprach-
bildungs-Lernwerkstätten (Beispiel: Berlin-Mitte) könnte initiiert und unterstützt werden – 
angebunden an bisherige Lernwerkstätten oder engagierte Schulen.  
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Anhang  5) 
 
Ursula Mahnke:  Ausgewählte externe Sprachförder-Projekte  
 
ErzählZeit 
Angebote für Kindertagesstätten, Grundschulen und weiterführende Schulen zur Begegnung 
mit der deutschen Sprache über Erzählkontexte (Märchen) mit theatralen Elementen. Betont 
wird die literarische Sprache in deutlicher Unterscheidung zur Alltagssprache. Professionelle 
Erzählerinnen gehen ein Jahr lang (30 Termine) in die jeweilige Lerngruppe und erzählen 
während des Unterrichts internationale Märchen, die vor allem aus jenen Kulturen stammen, 
aus denen die Familien der Kinder kommen. Die Kinder werden darin unterstützt, die Mär-
chen frei nachzuerzählen. In weiterführenden Schulen werden Mythen aus der griechischen 
Mythologie erzählt. Hier umfasst das Projekt fünf Wochen mit wöchentlich einer Stunde 
Erzählen in einer Klasse. Schwerpunkt ist die Arbeit in sozialen Brennpunkten. Träger ist der 
Verein Erzählkunst e.V. 
Quelle: www.erzaehlzeit.de  
KieWi-Sprachcamp Kiel 
Zweiwöchiges naturwissenschaftliches Sprachcamp in Kooperation mit der FU Berlin 
(Didaktik der Chemie) für die Jahrgangsstufe 5/6. Durchgeführt werden die Sprachcamps 
von Mercator-Förderlehrern (Studierende). Anhand von Experimenten aus den Naturwissen-
schaften sollen Gesprächsanlässe geschaffen werden, in denen die Schülerinnen und Schü-
ler formulieren, diskutieren und präsentieren lernen. Das Sprachcamp wurde erstmals im 
Sommer 2010 in Berlin realisiert. Ergänzt wird die Spracharbeit durch Freizeitangebote. 
Quelle: www.sprachaktivierung.de 
LesArt 
Ziel ist, Kindern und Jugendlichen eine sinnliche und spielerisch-kreative Annäherung an 
zeitgenössische Texte der deutschen und internationalen Kinder- und Jugendliteratur aber 
auch an klassische Literatur und Märchen zu ermöglichen. Regelmäßig werden in einigen 
Berliner Stadtteilbibliotheken Veranstaltungen durchgeführt (z.B. in den Schulferien „Lesen 
im Park“). Mit der Grundschule An der Marie (Prenzlauer Berg) besteht eine enge Koope-
ration. Es werden zu literarischen Vorlagen vielfältige Sprachanlässe geschaffen, verbunden 
mit Malen und Schreiben. Träger ist das Berliner Zentrum für Kinder- und Jugendliteratur.    
Quelle: www.lesart.org 
Lift-Kurse 
In Kooperation mit der FU Berlin (Didaktik der Chemie) werden an der Carl-von-Ossietzky-
Oberschule für Schüler, die einer gezielten Sprachförderung im naturwissenschaftlichen 
Unterricht bedürfen, Kleingruppen von 5 bis 9 Schülern eingerichtet, die von zusätzlichen 
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Mercator-Förderlehrkräften (Studierende) angeleitet werden. Zielgruppe ist der Doppeljahr-
gang 7/8 – eine Ausweitung auf die Klassenstufe 9 ist geplant. Im Konzept ist vorgesehen, 
dass im ersten Halbjahr das Sprechen über Phänomene und das Erkennen 
naturwissenschaftlicher Zusammenhänge anhand unterschiedlicher Beispiele im Mittelpunkt 
stehen. Damit sollen Gesprächsanlässe geschaffen werden, die den Schülern die unter-
schiedlichen Sprachebenen bewusst machen: richtig sprechen, bedeutungshaltig kom-
munizieren, Umgang mit der Fachsprache.  
Quelle: www.sprachaktivierung.de 
Rucksack II 
Ziel ist die Aktivierung von Eltern zur Stärkung ihres Engagements für eine erfolgreiche Bil-
dungsbiographie ihrer Kinder. Dazu werden an Grundschulen einzelne Mütter mit Kindern im 
Anfangsunterricht qualifiziert, die dann die Rolle einer ‚zweisprachigen Elternbegleiterin’ 
übernehmen und sprachhomogene Müttergruppen anleiten sollen (türkisch, arabisch, rus-
sisch). Schwerpunktmäßig soll der Erwerb der Herkunftssprache unterstützt werden. Träger 
ist die ‚Werkstatt Integration durch Bildung’der RAA Berlin (Regionale Arbeitsstellen für 
Bildung, Integration und Demokratie e.V.). 
Quelle: http://www.raa-berlin.de/RAASeiten/Eltern01.html 
Sprachcamps 
Zweiwöchige Feriencamps mit einer Verknüpfung von DaZ-Förderung und kreativen Work-
shops für Schüler der Sekundarstufe I nach dem Sprachförderkonzept von Heidi Rösch. In 
Berlin werden diese Camps seit 2006 u.a. von der „Gelben Villa“ (Kreuzberg) durchgeführt.  
Quelle: http://www.die-gelbe-villa.de/projekte/Evaluation/Sprachfoerderung_in_den_Ferien_%2007_ 
%2008.pdf 
Sprachförderung mit Musik und Bewegung 
Wird in Zusammenarbeit mit der Leo-Kestenberg-Musikschule an fünf Grundschulen (Tem-
pelhof-Schöneberg) durchgeführt. Strukturen der deutschen Sprache sollen anhand melo-
disch-rhythmischer Aufgabenformate geübt werden. Daneben geht es um die Verbesserung 
der Bewegungskoordination. Im Mittelpunkt stehen die Förderung grammatikalischer 
Fertigkeiten, des Hörverständnisses und des Umgangs mit den lautlichen Strukturen der 
deutschen Sprache. Zielgruppe sind Kinder der 1.- 3. Klassenstufe (JÜL), vor allem Kinder 
mit Migrationshintergrund, aber auch monolingual deutschsprachige Kinder, die über eine 
nicht altersangemessene Sprach- bzw. Schriftsprachkompetenz verfügen. Bei den teilneh-
menden Schulen liegt der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund nicht höher als bei 
50%, es handelt sich also nicht um ausgesprochene Brennpunktschulen. 
Quelle: http://www.musik-sprache.de 
Sprint-Kurse (Sprache und Integration 
Sprachförderung durch Lehramtsstudierende im Mercator-Programm für Kinder und Jugend-
liche in Brennpunktschulen im Wedding. Schwerpunkt sind Schüler der Klassenstufe 5 und 6 




mit angestrebter Realschul- oder Gymnasialempfehlung sowie Schüler der Klassenstufen 10 
an Sekundarschulen (Vorbereitung MSA). Das Projekt unterstützt sie in den Hauptfächern 
Deutsch, Englisch und Mathematik und fördert ihre Fach- und Schriftsprachlichkeit in 
Deutsch. Der Förderunterricht wird in festen Kursen in ein bzw. zwei Doppelstunden pro 
Woche erteilt. Gelegentlich gehen die Studierenden als Assistenz-Lehrkräfte mit in den 
Unterricht. Träger ist die RAA Berlin-Wedding (Regionale Arbeitsstellen für Bildung, 
Integration und Demokratie e.V.). 
Quelle: www.foerderunterricht-spring.de/index.htm 
WortStark 
Das Programm richtet sich an Kinder im Kindergartenalter und Grundschulkinder. In unter-
schiedlichen Bausteinen (WortStark-Schule, LeseZeit, FamilienLese-Zeit u.a.) werden litera-
rische Inhalte spielerisch umgesetzt. Im Mittelpunkt stehen Vorlesen, Wortschatzerweiterung 
und das Schaffen von Sprachanlässen. Das Programm „Kinder werden WortStark“ wurde 
von den Stadtbibliotheken Friedrichshain-Kreuzberg und Mitte in enger Kooperation mit Kin-
dertagesstätten und Grundschulen entwickelt. Vorgesehen sind jeweils für eine Kinder-
gruppe/Kita bzw. eine Grundschul-Klasse insgesamt 10 Termine im Abstand von 2 Wochen. 
Die einzelnen Bausteine sind strukturiert und enthalten qualitätssichernde Standards 
(Organisation, Auswahl an Kinderliteratur, methodischer Ablauf, sprachfördernde Aktionen). 
Durchgeführt werden die Bausteine von Mitarbeiterinnen der jeweiligen Kinder- und Jugend-
bibliotheken.  
Quelle: Homepage der City-Bibliothek Berlin (Stadtbibliothek Kreuzberg-Friedrichshain und Berlin 
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Anhang  6) 
 
Beate Lütke: 
Argumentieren und die darin einbezogenen Sprechhandlungen in den 
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Anhang 7)  
 
Beate Lütke:  
Argumentieren im Rahmenlehrplan Physik Sek. I 
 
Auszug Rahmenlehrplan Physik (Sek. I): „Kompetenzbereich: Kommunikation – Informatio-
nen  sach- und fachbezogen erschließen und austauschen 
„Die Fähigkeit zu adressatengerechter und sachbezogener Kommunikation unter Einbeziehung geeigneter 
Medien ist ein wesentlicher Bestandteil naturwissenschaftlicher Grundbildung. Dazu ist eine sachgemäße 
Verknüpfung von Alltags- und Fachsprache erforderlich. In ihrer Lebenswelt begegnen den Schülerinnen und 
Schülern Phänomene, die sie sich und anderen aufgrund ihrer Biologie-, Chemie- und Physikkenntnisse unter 
Nutzung der Fachsprache erklären können. In der anzustrebenden Auseinandersetzung erkennen sie die 
Zusammenhänge, suchen Informationen und werten diese aus. Dazu ist es notwendig, dass sie die 
entsprechende Fachsprache verstehen, korrekt anwenden und gegebenenfalls in die Alltagssprache umsetzen. 
Ergebnisse bzw. erarbeitete Teillösungen werden anderen mitgeteilt. Die Schülerinnen und Schüler stellen ihre 
Position unter Orientierung auf das Fach dar, reflektieren sie, finden Argumente (hervorgehoben durch die Verf.) 
oder revidieren gegebenenfalls ihre Auffassung aufgrund der vorgetragenen Einwände. Kommunikation ist 
Methode und Ziel des Lernens gleichermaßen.“ (RLP Physik, 11) 
Tabellarische Übersicht zum Vorkommen des Argumentierens im RLP Natur-
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Empfehlungen zur Durchführung nicht restriktiven Unterrichts 
 von Roemer / Schümer (1976, S. 313f) 
Verhalten des Lehrers beim Gespräch 
1. Der Lehrer betrachtet sich als neutralen „Moderator“, der nach der Einführung bzw. 
nach der einführenden Darbietung (Erzählung, Text oder Bild) nur noch in „Notfällen“ 
Information in das Gespräch eingibt. (Solche Notfälle sind z.B. Fragen, die nicht von 
der Klasse allein beantwortet werden können.) 
2. Er ist bemüht, sich zeitweilig vollends „überflüssig zu machen“; die Schüler sollen die 
nötigen Fragen selbst stellen. (Das Unterrichtsziel muß nicht um jeden Preis erreicht 
werden.) 
3. Der Lehrer macht, „wenn nötig“, nur wenige Bemerkungen, die provozierenden 
Charakter haben sollten, um dem Gespräch so jeweils wieder für längere Zeit einen 
Impuls zu geben. 
4. Seine Bemerkungen sollten nicht so sehr in die (oft einengende) Frageform 
gekleidet sein (die zudem die Schüler „falsche Antworten“ fürchten läßt), sondern sie 
sollten Denkanstöße sein, die als solche Spielraum und Wahlmöglichkeiten lassen. 
5. Mißverständnisse und Irrtümer werden als fruchtbar betrachtet und sollten nicht vom 
Lehrer berichtigt, sondern von den Schülern ausdiskutiert werden. 
6. Alle Schüleräußerungen – auch wenn sie falsch sind – sollten vom Lehrer 
grundsätzlich respektiert und als subjektiv wichtig erachtete Beiträge ernst 
genommen werden. (Nötige Richtigstellungen werden als Aufgabe der Diskussion 
angesehen. Vgl. Punkt 5.) 
7. Äußerungen des Lehrers den Schülern gegenüber sollten reversibel, also prinzipiell 
auch als Schüleräußerungen dem Lehrer gegenüber möglich sein. 
8. Der Lehrer habe reichlich „Mut zur Pause“, um so den Schülern Gelegenheit zum 
Nachdenken zu geben, die sie – im Gegensatz zu ihm – nicht schon vorher hatten. 
9. Der Lehrer sollte sein eigenes Urteil möglichst weit hinausschieben, um nicht die-
jenigen Schüler von vornherein zu entmutigen, die eine andere Auffassung vertreten 
wollen. 
10. Der Lehrer sollte die Schüler ermutigen, zu ihren Äußerungen gegenseitig Stellung 
zu nehmen, aber auch darauf achten, daß schwächere Schüler bevorzugt zu Wort 
kommen; dies gilt besonders bei gleichzeitiger Meldung mehrerer Schüler. 
(Ungeduld lebhafter Schüler kann dadurch gemindert werden, daß der Lehrer jeweils 
mehrere Namen zugleich in der von ihm gewünschten Reihenfolge aufruft und die 
Schüler dann nacheinander kommentarlos zu Wort kommen läßt.) 
 
